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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 


Με ξεχωριστή ικανοποίηση αλλά και συγκίνηση προλογίζω την ηλεκτρονική 
αυτή έκδοση των πρακτικών του 7ου Επιστημονικού Συνεδρίου [στορίας 
Εκπαίδευσης µε θέµα το γνωστό ερώτημα του 5ρεηςεΓ (1885) «Ποια γνώση 
έχει την πιο µεγάλη αξία;» 


Η ικανοποίηση που νιώθουμε όλοι - και ήταν πολλοί και σημαντικοί - οι 
συνεργάτες µου στο Εργαστήριο Ιστορικού Αρχείου Νεοελληνικής και Διεθνούς 
εκπαίδευσης εἶναι γιατί καταφέραμε να οργανώσουµε και να 
πραγµατοποιήσουµε τα τελευταία 15 χρόνια επτά επιστημονικά συνέδρια - 
διεθνή ή µε διεθνή συµµετοχή- Ιστορίας της Εκπαίδευσης. Είναι, όµως και πολύ 
µεγάλη η συγκίνηση γιατί αυτό το 79 Συνέδριο είναι το τελευταίο, αφού από 
την Ί- 9 -2014 θα είμαι πλέον συνταξιούχος. 


Εύχομαι και ελπίζω τα επόμενα συνέδρια ἱστορίας Εκπαίδευσης να 
αναληφθούν και να πραγματοποιούνται πλέον από το επιστημονικό σωματείο 
των ιστορικών της εκπαίδευσης, δηλαδή την Ελληνική Εταιρεία Ιστορικών της 
Εκπαίδευσης (ΕΛ.Ε.Ι.Ε.) 


Και στο παρόν 79 Συνέδριο το οποίο πραγματοποιείται παρά την βαθιά 
οικονομική κρίση που «ακουμπά» ιδιαίτερα τις ανθρωπιστικές επιστήµες και 
τους λειτουργούς της, η συμμετοχή ξεπέρασε κάθε προσδοκία µας. Τους 
ευχαριστώ όλους για την συµµετοχή τους. 


Το παραπάνω συνέδριο το συνδέσαµε µε την επέτειο των 50 χρόνων από την 
Ίδρυση του Πανεπιστηµίου Πατρών ( 11 Νοεμβρίου 1964). Για το λόγο αυτό, 
του συνεδρίου προηγήθηκε (Πέμπτη 26/6) στο Ἐενοδοχείο ΑΡΤΙΑ Πάτρας 
επετειακή εκδήλωση αφιερωμένη στην μεταρρύθμιση του 1964 και στο 
Πανεπιστήµιο Πατρών. 


Την παραπάνω εκδήλωση τίµησαν µε την παρουσία τους εκλεκτοί συνάδελφοι 
ομιλητές (Χ. Κουλούρη , Δ. Κλάδης, Μ. Κασσωτάκης, Ι. Πυργιωτάκης), µέλη 
των πρώτων Διοικουσών Επιτροπών, πρώην Πρυτάνεις και τέως Υπουργοί 
Παιδείας ( Α. Κακλαμάνης, Μ. Γιανάκου, Ι. Βαρβιτσιώτης, Γ. Αρσένης, Α. 
Διαμαντοπούλου, Θ. Παπαθεοδώρου). 


Το τελευταίο µας συνέδριο έγινε µε την απουσία δυο ιδιαίτερα σημαντικών 
προσωπικοτήτων για την επιστήµη, την έρευνα, την κοινωνία, τον Ελλαδικό 
και Κυπριακό χώρο πρόκειται για τον Αλέξη Δημαρά και τον Χρήστο 
Θεοφιλίδη. Υπήρξαν και οι δύο διαλεχτοί φίλοι και τίμησαν µε την παρουσία 


τους όλα τα συνέδριά µας προσδίδοντας σ’ αυτά ξεχωριστό κύρος. Σ’ αυτούς 
τους δύο ξεχωριστούς ανθρώπους είναι αφιερωμένα τα πρακτικά αυτού του 
Συνεδρίου ως ένα ελάχιστο αντίδωρο της τεράστιας προσφοράς τους στον 
τόπο και την επιστήµη απ᾿ όλα τα µετερίζια που βρέθηκαν. 


Τέλος, θέλω κλείνοντας να ευχαριστήσω από καρδιάς όλους όσοι σήκωσαν το 
µεγάλο βάρος για την οργάνωση και πραγματοποίηση των τριήµερων 
εκδηλώσεων (επετειακή και Συνέδριο). Το µεγαλύτερο βάρος για την έκδοση 
των πρακτικών το επωµίστηκε ο στενός συνεργάτης µου Ευστράτιος Μαρίνος 
τον οποίο υπέβαλα σε «φρικτά βασανιστήρια»... 


Πάτρα 20 -12- 2014 
ΣΗΦΗΣ ΜΠΟΥΖΑΚΗΣ 
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ΑΜΦΙΘΕΑΤΡΟ ΟΛΟΜΕΛΕΙΑ 
Τα αναλυτικά προγράµµατα σπουδών στη 
γεοελληνική γλώσσα µετα τη μεταρρύθμιση του 1976 


Γεώργιος ΣΠΑΝΟΣ Αθανάσιος ΜΙΧΑΛΗΣ 


Περίληψη 

Ἡ γλωσσοεκπαιδευτική μεταρρύθμιση του 1976 αποτέλεσε ορόσημο τόσο για τη νεοελληνική 
εκπαίδευση όσο και για την ιστορία του ελληνικού κράτους γενικότερα. Από την εκπαιδευτική 
μεταρρύθμιση ὡς σήµερα έχουν εκπονηθεί και εφαρμοστεί στη γλωσσική εκπαίδευση τέσσερα 
προγράµµατα σπουδών µε διαφορετικὀ περιεχόµενο, στόχους και Φιλοσοφία: το υλοκεντρικό 
πρόγραµµα του 1977, το στοχοθετικό του 1954 και τα μικτά προγράµµατα του 2003 και του 2011. 
Βασικός στόχος της παρούσας εισήγησης είναι η κριτική αποτίμηση των συγκεκριμένων 
προγραμμάτων σπουδών βάσει κριτηρίων εκπαιδευτικών, γλωσσολογικών, οικονομικών, 
τεχνολογικών, πολιτικών, ιστορικών, κοινωνικών, γεωγραφικών και πολιτισμικών βάσει του προτύπου 
τῶν 9ΡΟΙΞΚΥ, ῥίετη, ΜαςΚ4αΥ. Μέσω της αξιολόγησης τῶν προγραμμάτων σπουδών αναδεικνύεται η 
εξελικτική πορεία του µαθήµατος της νεοελληνικής γλώσσας και η συνεχής αναδιοργάνωσή του µε 
βάση τις θεωρητικές αναζητήσεις και τη διδακτική πρακτική σε διεθνές επίπεδο. 


ΑὐρίΓαοί 

Τπε οδίαὈ[ςμπιοπί οἳ {πε πιοάετη «ἴΤεεκ Ιαησμασο (ἀεπιοίκ!) ας (πε ο[ΠοίαΙ Ιαησµασο οἳ {Πο 
(τοοΚ σίαίο {πτοιςδῃ {πε σίαίις Ιαησιαᾶσε ρἰαηπίης ἵπ 1976 ννας ναι α νετγ ἱπιροτίαπί Ταοί Το {πε 
εἀιοαίίοη απά {ο πο Πὶςίοτγ οἳ (ΤοεΚ σίαίε ἵπ σοποτα]. Ὠυτίης πο Ἰα5ί [οτίγ γεατς [οι Ιαηςσιαᾶσε 
ἰθασμίπς ουπτῖι]α πανε Ῥεεῃ Ρἱαηπεά απά Ώανε Ῥεεῃ Ἱπιρ]επιεπίεά Ίῃ Πιο (ΟΤθεΚ εἀποαΠοπα θυςίεπα: ίηο 
οοπίεηπί -- Ὀα5οά ομττίοιΙ απ Ίη 1977, Πιο οο]εείίνε -- Ὀαςοά Ίπ 19δ4 απά ἴἴπο πιῖχεά {ους οὐτγίο]α 1π 
2003 απά 2011. Μαϊη ρυτροςε ο {Πίς ραρετ ἶ5 ἴπο οπᾶσα| ενα]ααίϊοπ οἱ {Πε αΌονε ουτΠίου]α, ν/Ιοῇ τοςίς 
οἩ ομοαίίοπα|, Ροµ(ϊσαἰ, οοοποπιίς, Πἱςίογῖσαἰ, ο]ίηταΙ, σοοσταρῃίς, ἰ(εομποἰοσίσα|, 5οοίαἰ οτΙίεγῖα 
αεοοτάίπς {ο {Πο πιοάα| οἳ ΜίθΓΠ, ΡΡΟΙςΚΥ, απά ΜαςΚαγ. Τπε εοπο]αςίοη οἳ {πε ενα]ααίίοη ΟΕ {Πο 
ουττῖοι]α ἶ5 Πιαί Ι8ησιασε εἀιοαίοη ἴπ (πγερςο ἶ5 εματαοίατίζεά Ὀγ ἱπποναίϊῖοπα] πιονοπιεηίς αοοοτάίης 
ἴπε ΙπίεγπαΙοπαἱ (πεοτείῖσαἱ Ιπνεςίἰσαίίοης απά (εασΠίης Ρτας{ρθ. 


1. ΣΤΟΧΟΣ ΤΗΣ ΕΙΣΗΓΗΣΗΣ 


Το 1976 πραγματοποιήθηκε ένα πάρα πολύ σηµαντικό γεγονός για την ελληνική 
εκπαίδευση: η δημοτική γλώσσα, η νέα ελληνική τῶν µέσω αστικών στρωμάτων, του τύπου 
και τής λογοτεχνίας καθιερώθηκε ως η επίσηµη γλώσσα της εκπαίδευσης και ταυτόχρονα ως 
αντικείµενο διδασκαλίας στην πρωτοβάθμια και στη ὀδευτεροβάθιπα εκπαίδευση. Ὡς 
αποτέλεσµα της μεταρρύθμισης αυτής, το επόμενο έτος συντάχθηκε αναλυτικό πρόγραμμα 
διδασκαλίας τής δήµοτικής )λώσσας τόσο για τη δευτεροβάθµια εκπαϊἰδευσή όσο και για τήν 
πρωτοβάθμια. Από τότε έχουν σχεδιαστεί και εφαρμοστεί άλλα τρία αναλυτικά προγράµµατα 
σπουδών (1964, 2003, 2011). µε στόχο την αποτελεσµατικότερη διδασκαλία τῆς γλώσσας 
στους µαθητές τῶν ελληνικών σχολείων. 

Στόχο της παρούσας εισήγησης αποτελεί η παρουσίαση και ἡ κριτική αποτίμηση των 
τεσσάρων προαναφερθέντων προγραμμάτων σπουδών, του περιεχοµένου τους, τῶν μεταξύ 
τους αλλήλεπιδράσεων, της συνάφειάς τους µετις παιδαγωγ]κές, γλωσσολογικές εξελίξεις στο 
διεθνή χώρο αλλά και µε τις πολιτικές, κοινωνικές και οικονομικές δράσεις κατά την περίοδο 
του σχεδιασμού τους. 
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2. ΠΡΟΤΥΠΟ ΕΡΜΗΝΕΙΑΣ ΚΑΙ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟΥ 
ΤΩΝ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ ΣΠΟΥΔΩΟΝΕΡΙΑΤΟ ΜΑΘΗΜΑ ΤΗΣ ΓΛΟΣΣΑΣ 


Τα προγράµµατα σπουδών κάθε µαθήµατος συνιστούν γενικό σχεδιασμό τῶν στόχων, 
των μεθόδων διδασκαλίας και αξιολόγήσής, τῶν ὁραστηριοτήτων στις οποίες εμπλέκονται οι 
µαθητές, όπως και του παιδαγωγικού υλικού που προτείνεται να χρησιμοποιηθεί. Ως 
καταλληλότερο πρότυπο για την ερµήνεία των επιλογών στις οποίες προβαίνουν οι σχεδιαστές 
ενός προγράµµατος σπουδών που αφορά το µάθηµα της μήτρικής γλώσσας και για την κριτική 
αποτίµήσή τής σκοποθεσίας και τῶν γενικών διδακτικών αρχών που περιλαμβάνονται στο 
πρόγραµµα αυτό κρίνεται το πρότυπο των Φί6ΓΗ, 9ΡΟΙ5ΚΥ και ΜαεΚκαν. Σύμφωνα µε το 
συγκεκριµένο πρότυπο, ο σχεδιασμός του γνωστικού αντικειμένου τῆς γλώσσας ερμηνεύεται 
και αξιολογείται βάσει ἐζι παραμέτρων, οι οποίες αφορούν το γενικότερο καταστασιακό 
πλαίσιο εντός του οποίου πραγματοποιήθηκε. Όι παράμετροι αυτές είναι οι ακόλουθες 
(Ιοµήςοη 2001: 202 -- 203): 


Ἱ  Ἱστορικό και πολιτικό πλαίσιο κατά το χρόνο σύνθεσης του προγράµµατος, 
Π, .. Κοινωνικές συνθήκες και πολιτισμικές ορίζουσες, 
ΠΠ, Οικονομικά δεδοµένα και τεχνολογικές εξελίξεις, 
ἵν.. Γεωγραφικοί παράγοντες, 
ν. Εκπαιδευτική διάσταση και γενικότερες εξελίξεις στον τοµέα της παιδείας την 
περίοδο σχεδιασμού του προγράµµατος σπουδών, 
νι. Γλωσσολογικοί άζονες, οι οποίοι αφορούν τα χαρακτηριστικά της γλώσσας που 
διδάσκεται στην εκπαίδευση και την εξελικτική της πορεία. 


3. ΑΝΑΛΥΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΤΟΥ 1977 ΓΙΑ ΤΗ ΝΕΟΕΛΛΗΝΙΚΗ ΓΛΩΣΣΑ: 
ΚΡΙΤΙΚΗ ΑΠΟΤΙΜΗΣΗ 


Μετά την καθιέρωση της νεοελληνικής ὣς επίσημου κώδικα επικοινωνίας στη διοίκηση 
και στην εκπαίδευση και ὡς αντικείµενο διδασκαλίας σε όλες τις εκπαιδευτικές βαθμίδες το 
1976. ήταν απαραίτητος ο σχεδιασμός και ή οργάνωση τής διδασκαλίας τής νέας επίσης 
γλὠσσας του κράτους στην πρωτοβάθµια και στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Για το σκοπό 
αυτό συντάχθηκαν και δημοσιεύθηκαν το 1977 τα πρώτα αναλυτικά προγράµµατα για τη 
διδασκαλία της γλώσσας στο γυμνάσιο, τα οποία στα δύο επόμενα χρόνια συμπληρώθηκαν 
και εξειδικεύτηκαν, µε στόχο την κάλυψη των αναγκών όλων τῶν τάξεων της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Μήτσης 2011: 551-552). 

Από τις έξι παραμέτρους του προτύπου τῶν Φί6ΥΗ, ΜασΚαγ, δροΙ»ΙΥ που αξιοποιούνται 
στην ερµήνεία καὶ στην αξιολόγηση των προγραμμάτων σπουδών, µόνο δύο είναι δυνατό να 
χρησιμοποιηθούν στην κριτική αποτίμηση τῶν πρώτων προγραμμάτων σπουδών µετά από 
την καθιέρωση της δημοτικής: η γλὠσσολογική και ή εκπαιδευτική παράμετρος. 

Ἡ }γλὠωσσολογική παράμετρος αφορά την καθιέρωση ὡς επίσημης γλώσσας µιας 
γλὠσσικής ποικιλίας, η οποία ενώ είχε καλλιεργηθεί στο δήμιοσιογραφικό, στο λογοτεχνικό 
και σε μικρότερο βαθµό και στον επιστημονικό λόγο. δεν εἴχε κὠδικοποϊιήθεί και υπήρχε 
µεγάλη ανασφάλεια στη χρήση της ως υψηλής ποικιλίας από τους φυσικούς ομιλητές της, οἱ 
οποίοι ήδη τη χρησιμοποιούσαν στον προφορικό λόγο. 

Ἡ εκπαιδευτική παράμετρος συνδέεται µε δύο δεδοµένα: πρώτον, µε το γεγονός ότι σε 
πολύ µικρά χρονικά διαστήματα στο παρελθόν είχε διδαχθεί ζωντανή )λώσσα στη 
δευτεροβάθµια εκπαίδευση και, συνεπώς, υπήρχε µεγάλη συζήτηση σχετικά µε τη 
μεθοδολογία και τους στόχους τῆς διδασκαλίας. Δεύτερον, δεδομένης της έλλειψης εμπειρίας 
στην οργάνωση τῆς διδασκαλίας µιας ζωντανής γλὠσσας, δεν είχε συνταχθεί στην ελληνική 
εκπαίδευση σε κάποια χρονική στιγµή του παρελθόντος στοχοθετικού τύπου πρόγραμμα 
σπουδών για το γλωσσικό µάθηµα. 

Ἐπομένως, το αναλυτικό πρόγραµµα διδασκαλίας της νεοελληνικής γλώσσας στο 
γυμνάσιο και στο λύκειο του 1977 ανήκε στα υλοκεντρικά προγράµµατα σπουδών (οοΠίθη{ 
πιοάεἰ οἱ ομγγἰοµ[ήι Ρἰαππίπρϱ) και τα γενικά χαρακτηριστικά του συνδέονταν µε τα 
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χαρακτηριστικά τῶν συγκεκριμένων τύπων αναλυτικού προγράµµατος για τη γλώσσα 
(ΠΙππευ 2002: 71): 

Ὦ Τα αναλυτικά προγράµµατα στην πραγματικότητα συνιστούσαν κατάλογο τής 
διδακτέας ύλής µε αποσπασµατικές μµεθοδολογικές παρατηρήσεις (5γΙΙαΡιι) και δεν 
είχαν το εύρος τῶν αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών που απαντούσαν στη διεθνή 
διδακτική πρακτική εκείνης της περιόδου και περιλάμβαναν αναλυτική σκοποθεσία, 
διεξοδική αναφορά στή μεθοδολογία καὶ στα µέσα αξιολόγησης των μαθητών και των 
υπόλοιπων φορέων του εκπαιδευτικού συστήµατος (Είππεγ 2002: 70). 

Ἡ, Το διδακτικό πρότυπο που υιοθετούνταν απὀ τα προγράµµατα ἠΜήταν το 
μµορφοκεντρικό (6ΥάΠΜΙΠΙάΙ -- βασεᾶ πιοᾶε[)., το οποίο έδινε έµφαση στη διδασκαλία των 
μορφολογικών και των συντακτικών φαινομένων, του λεζιλογίου, τής ορθογραφίας και 
στην αξιοποίηση τῶν συγκεκριμένων γνώσεων στην παραγωγή κειµένου, το οποίο θα 
έπρεπε να χαρακτηρίζεται από γλωσσική ορθότητα, καλλιέπεια, ακρίβεια καὶ σαφήνεια 
λόγου. 

Π, Οι σκοποί και οἱ στόχοι τής διδασκαλίας του µαθήµατος ήταν σύντομοι και 
επιγραµµατικοί και αφορούσαν την εκιιάθησή απὀ τους µαθητές του γραμματικού 
συστήµατος τής νεοελληνικής γλώσσας, την καλλιέργεια αισθήµατος ασφαλείας στη 
χρήση τῆς, την ορθή εφαρμογή τής στην επικοινωνία και τη γνώση τής ορθογραφίας. 
Στην πραγματικότητα οι στόχοι τής διδασκαλίας περιορίζονταν στην επιτυχή 
μετάδοση από τους δασκάλους και αφομοίωση από τους µαθητές τής διδακτέας ύλης. 

ἵν. . Επιπόσθετα, οι περιορισµένοι ὁΙδακτικοί σκοποί συνδέονταν µε την επιδίωξη της 
κληροδότησης στις επόμενες γενιές του πνευματικού πολιτισμού συγκεκριμένου λαού 
και συγκεκριμένης χώρας (οπο ραγίσμΙαΥ ομ{ΠΙΥΟ ΙΥαΠΑΗΙΙΣΦΙΟΠ). όπως συμβαίνει στα 
ὑλοκεντρικά προγράµµατα σπουδών. Συγκεκριµένα, µέσω της διδασκαλίας τῆς 
νεοελληνικής γλώσσας επιδιωκόταν η }νώση των αδιών του νεοελληνικού πολιτισμού 
και των πολιτιστικών δημιουργιών του ελληνικού λαού. Δεδομένης της στενής 
σύνδεσης τής )λὠσσας µε την εθνική / εθνοτική ταυτότητα ενός λαού ή µιας ομάδας, ο 
ανωτέρω στόχος είναι απόλυτα Λλογικός και αυτονόητος. Εντύπωση, ὠστόσο, 
προκαλεί η έλλειψη κάποιας αναφοράς στον ευρωπαϊκό πολιτισμό, παρόλο που την 
περίοδο εκείνη προετοιμαζόταν η ένταξη της Ελλάδας στην Ευρωπαϊκή Κοινότητα. 

ν. Τέλος, σε αντιστοιχία µε τα υλοκεντρικά προγράµµατα σπουδών, τα οποία βασίζονται 
στην εκπαιδευτική παράδοση του κλασικού ανθρωπισμού (οἰακδίσαί ΠπιαΠίςηι). το 
αναλυτικό πρόγραµµα του 1977 αναφερόταν στην επιδίωξη της νοήτικής και 
ψυχοσυναισθηµατικής καλλιέργειας του ατόμου, της ανάπτυξης συνθετότερων μορφών 
σκέψής και προσωπικού ύφους, µέσω τῆς πρόσληψης και τής συγγραφής κειμένων. 


4. ΑΝΑΛΥΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΑ ΤΟΥ 19δ4: ΚΡΙΤΙΚΗ ΕΠΟΙΣΚΟΠΗΣΗ 

Τα προγράµµατα σπουδών του 1977 για το )λωσσικό µάθηµα, όπως προαναφέρθηκε, 
ήταν αναντίστοιχα τόσο µε τις κυρίαρχες θεωρίες της διδακτικής τής γλώσσας κατά την 
περίοδο εκείνη, όσο και µε τη διεθνή διδακτική πρακτική. Αυτό συνέβη, διότι τα 
προγράµµατα εκείνα ήταν μιορφοκεντρικά στη σύλληψή τους, εστίαζαν στη γλὠσσολογική 
θεωρία και όχι στην επικοινωνιακή πράζη, άρα στην απομνημιόνευση Και όχι στην παραγωγή 
καὶ πρόσληψη λόγου. 

Το 19δ4 συντάχθηκαν νέα αναλυτικά προγράµµατα για τη διδασκαλία τής γλὠσσας στη 
δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Τα προγράµµατα αυτά δεν ήταν πλέον Ὁλοκεντρικά αλλά 
στοχοθετικά (οβ]οαἸίνο πιοᾶε[ οἱ οιγγἰοµίιήῃ ΡἰαΠΠΙΠϱ). Με άλλα λόγια, στα προγράµµατα του 
19δ4 καθοριζόταν µε σαφήνεια η επιδιωκόµενη µέσω τῆς γλωσσικής διδασκαλίας γλὠσσική 
και επικοινωνιακή συμπεριφορά των μαθητών. Ἐπίσης, στα προγράµµατα του 1977 έχει 
ενσωματωθεί και κατάλογος της ὀιδακτέας ύλής στις τρεις τάξεις του γυμνασίου, ο οποίος 
αφορά κυρίως τα γραμµματικά φαινόμενα (ίγμσίιταί γαι). Όπως και τα αναλυτικά 
προγράµµατα του 1977, έτσι και αυτά του 1984, είναι δυνατό να ερμηνευθούν και να 
αξιολογηθούν βάσει εκπαιδευτικών και γλωσσολογικών παραμέτρων και όχι βάσει 
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κοινωγικών, πολιτικών και Ιστορικών. Αυτό ισχύει, διότι µέσω τῶν νέων προγραμμάτων 
σπουδών ξεκίνησε µία προσπάθεια ανανέωσης των στόχων και τῶν μεθόδων διδασκαλίας 
µιας ζωντανής γλώσσας, της νέας ελληνικής, βάσει τῶν θεωρητικών και πρακτικών 
δεδοµένων του διεθνούς χώρου κατά την περίοδο εκείνη και βάσει των πορισµάτων τῆς 
γλωσσολογίας και τής παιδαγωγικής. Οι βασικότερες καϊινοτοµίες που εισήχθησαν στην 
ελληνική γλωσσική εκπαἰδευση µέσω τῶν αναλυτικών προγραμμάτων του 19δά ήταν οι 
ακόλουθες: 

ἓ Οι επιδιώξεις της διδασκαλίας του µαθήµατος έχουν επικοινωνιακό χαρακτήρα, 
καθώς βασικοί ὁιδακτικοί στόχοι είναι η καλλιέργεια δεξιοτήτων παραγωγής και 
πρόσληψης προφορικού και γραπτού λόγου. 

Π, .. Βασική καινοτομία αποτελεί η υιοθέτηση της ολιστικής προσέγγισης του µαθήµατος 
της νεοελληνικής γλώσσας, δηλαδή της διδασκαλίας της γραμματικής, τής παραγωγής, 
τής πρόσληψης λόγου και του λεζιλογίου µέσα απὀ ένα διδακτικό εγχειρίδιο και στο 
πλαίσιο όλων των διδακτικών ενοτήτων του µαθήµατος, σε αντίθεση µε την 
ξεχωριστή διδασκαλία γραμματικής, συντακτικού και έκθεσης, που κυριαρχούσε τις 
προηγούμενες δεκαετίες. 

ΠΠ, ἩΗ διδασκαλία τῶν μορφοσυντακτικών φαινομένων εξακολουθεί να όχει κεντρικό ρόλο 
στή γλὠσσική διδασκαλία, όπως φαίνεται και απὀ το περιεχόµενο του µαθήµατος στις 
τρεις τάξεις του γυμνασίου, αλλά η μέθοδος διδασκαλίας δεν είναι πλέον η 
παραδοσιακή. Αντίθετα, όπως φαίνεται από τους στόχους που αναφέρονται στη 
διδασκαλία τῶν συνταγματικών και των παραδειγματικών σχέσεων τῆς γλώσσας, στην 
ανάλυσή τῶν προτάσεων σε άµεσα συστατικά και στις ασκήσεις μετασχηματισμού, η 
διδακτική μεθοδολογία έχει δεχθεί επιδράσεις απὀ τα θεωρητικά πρότυπα του 
δομισμού., της γραμματικής τής φραστικής δομής και της µετασχήματιστικής σύνταξης. 
Την επίδραση τῆς διδακτικής μεθοδολογίας απὀ τα συγκεκριµένα πρότυπα, όπως και 
απὀ τις συμπεριφοριστικές θεωρίες μάθησης, αναδεικνύει και η πρόταση Ίγια 
επαγωγική ή καὶ διαισθητική διδασκαλία των γραμματικών κανόνων (ΤταςΚκ 2007:219- 
220, 271, 304-305). 

ἵν. Όπως ήταν αναμενόμενο, ο στόχος τῆς }νώσης του ελληνικού πολιτισμού µέσω τής 
διδασκαλίας τής γλώσσας παραμένει και στα προγράµµατα αυτά. Ωστόσο, 
εξακολουθεί να προκαλεί εντυπώσεις η έλλειψη αναφοράς στην ευρωπαϊκή 
πολιτιστική δήιµουργία, στις ευρωπαϊκές γλώσσες, παρόλο που η Ελλάδα το 1954 
ήταν το δέκατο µέλος της Ευρωπαϊκής Κοινότητας. 


5. ΑΝΑΛΥΤΙΚΟ ΗΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΠΟΥΔΩΝ ΤΟΥ 2003: ΑΞΙΟΛΟΓΙΚΕΣ 
ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΕΙΣ 


Ῥασικό πλεονέκτημα των στοχοθετικών προγραμμάτων σπουδών είναι η δυνατότητά 
τους να αποτελέσουν εθνικό αναλυτικὀ πρόγραμμα γλὠσσικής διδασκαλίας (παΠοπαἰ 
οµΥΥΙΟΜΙΗΠΙ) σε χώρες µε κεντρικά σχεδιασμένη εκπαιδευτική πολιτική και δράση. Ωστόσο, 
τα προγράµµατα αυτά δεν εστιάζουν στα ατομικά χαρακτήριστικά, τις Ιδιαίτερες ικανότητες 
και δεξιότητες κάθε μαθητή, τον ξεχωριστό τρόπο και τις προσωπικές στρατηγικές µε τις 
οποίες προσεγγίζει τη μάθηση και τη γνώση, την αυτονομία της µαθησιακής του δράσης. Για 
το λόγο αυτό, στο διεθνή χώρο τις πρόσφατες δεκαετίες δίνεται έµφαση στη δημιουργία 
µικτών προγραμμάτων σπουδών (πιἰχεᾶ -- οσοι ομγγἰοµία), τα οποία είναι ταυτόχρονα και 
στοχοθετικά και ὁιαδικαστικά (ργος6δ πιοᾷεί οἱ αιγγίοη[πι ῥρἰαππίϱ), δηλαδή 
µαθητοκεντρικά (16άΥΗΕΥ -- οδηπίετεςῖ ομΥγΙΟΜία). µε έµφαση στα ατομικά χαρακτήριστικά του 
κάθε µαθητή (ΕΙππεγ 2002: 1-72). Τα µικτά αναλυτικά προγράµµατα σπουδών βασίζονται 
στα πορίσματα της µκοινωνιογλωσσολογίας τής αναπτυξιακής Ψυχολογίας τής 
ψΨυχογλὠσσολογίας, τής κειμενο)λωσσολογίας, τής ανάλυσης λόγου, των }νὠσιακών 
επιστήημιών, των ανθρωπιστικών διδακτικών προσεγγίσεων. 


Με την πάροδο τῶν ετών, διαπιστώθηκε και στην ελληνική γλωσσική εκπαίδευση η 
ανάγκη ευθυγράµµισης µε τις σύγχρονες παιδαγωγικές και διδακτικές εξελίξεις στον τοµέα 
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των προγραμµάτώων σπουδών. Αποτέλεσμα αυτών τῶν διαπιστώσεων ήταν η εκπόνηση νέων 
προγραμμάτων σπουδών, τα οποία δημοσιεύθηκαν το 2003. Τα αναλυτικά προγράµµατα αυτά 
αποτελούν σύνθεση τῆς φιλοσοφίας τῶν στοχοθετικών και των ὁδιαδικαστικών μοντέλων 
(ἰπίοργαίοΙ αβρργοαςΠ) και ανήκουν στα μεικτά προγράµµατα σπουδών. Τα κύρια 
χαρακτηριστικά των προγραμμάτων σπουδών του 2003 είναι τα ακόλουθα: 

Ἰ . Ὑιοετούν και εφαρμόζουν την επικοινώωνιακή μέθοδο διδασκαλίας τής γλώσσας, 
καθώς βασικός στόχος της τελευταίας είναι η καλλιέργεια τής επικοινωνιακής 
Ἱκανότητας του μαθητή (οοπιηπιπἰσαΠῖνο οοπιρείεπσθ). δηλαδή της ικανότητάς του να 
παράγει και να κατανοεί λόγο σε κάθε επικοινωνιακή περἰστασήη µε εὐστοχία και 
αποτελεσματικότητα (Τταςκ 2007: 43). 

Π, .. Βασικό χαρακτηριστικό της επικοινωνιακής Ἱκανότητας, έννοιας που για πρώτη φορά 
προσδιόρισε ο εἰδικευμένος στην εφαρμοσμένη γλωσσολογία Ηγπιό», είναι η 
γλωσσική ικανότητα (Ιπρι]φίο οοπιροίοµοθ), δηλαδή η επαρκής γνώση των 
μορφοσυντακτικών δομών και λειτουργιών, του λεζιλογίου και των ορθογραφικών 
συμβάσεων, στοιχεία που αποτελούν βασικούς στόχους του συγκεκριμένου 
προγράµµατος σπουδών. 

ΠΠ, .. Δεύτεο χαρακτηριστικό τῆς επικοινωνιακής ικανότητας εἶναι η κοινωνιογλωσσική 
Ἱκανότητα (5οοἱοΠἰπρι]ςῆίς οοπιρείεποο, η οποία αφορά στην ικανότητα των μαθητών 
να προσαρμόζουν το λόγο τους σε κάθε επικοινωνιακή περίσταση και σε κάθε 
κειμεγικό τύπο και είδος λόγου. Και αυτή η διάσταση τῆς επικοινωνιακής Ἱκανότήτας 
συνιστά βασικό στόχο του νέου προγράµµατος σπουδών. 

ἵν. . Τρίος άξονας της επικοινωνιακής ικανότητας είναι η κειμενική Ἱκανότήητα (Ίοχίμαί 
οοπιρείέεπος). η ικανότητα, δηλαδή, τῶν μαθητών να κατανοούν και να παράγουν 
κείµενα κάθε είδους λόγου, γραπτά ή προφορικά, µε συνοχή και συνεκτικότητα, 
επιτελώντας τις κατάλληλες γλὠσσικές επιλογές ανάλογα µε την προθετικότήητά τους 
και τον αποδέκτη τους. Ἡ κειµενική Ικανότητα συνιστά, επίσης, έναν από τους 
κύριους στόχους του προγράµµατος σπουδών. Ἑπομένως, στο πλαίσιο τῆς 
αξιοποίησης της επικοινωνιακής προσέγγισης κατά τη γλὠσσική διδασκαλία, 
χρησιµοποιείται ουσιαστικά η κειμενοκεντρική μέθοδος διδακτικής παρέμβασης. 

ν. Τις τελευταίες δεκαετίες τόσο στον ελληνικό όσο και στο διεθνή χώρο έχουν 
διεξαχθεί έρευνες για τη ὁιαθεµατικότήητα στην εκπαϊδευσήη γενικότερα και στη 
γλωσσική διδασκαλία ειδικότερα. Ἡ ὁδιαθεµατικότητα συνιστά κεντρική έννοια στα 
προγράµµατα σπουδών του 2003 ως δυνατότητα προσέγγισης τής γνώσης µέσα από 
πολλούς και ὁιαφορετικούς κλάδους. Ειδικά για τη γλωσσική διδασκαλία, 
επισημαίνεται ότι η επικοινωνιακή Ικανότητα είναι δυνατό να κατακτηθεί στο πλαίσιο 
όλων των γνωστικών αντικειμένων και όχι κατεξοχήν του }λωσσικού µαθήµατος. 

νι. Η επίδραση τῶν αρχών τῆς αναπτυξιακής Ψυχολογίας (ενεΙιορπιοπία[ ΡΦΥγΕΠΟΙΟΡΥ) 
στα προγράµµατα σπουδών του 2003 εἶναι ουσιαστική: για πρώτη φορά σε 
προγράµµατα σπουδών υπάρχει πρόβλεψη για διαβάθισήη των δυσκολιών των 
ασκήσεων και των γλωσσικών δραστηριοτήτων που αξιοποιούνται κατά τη })λὠσσική 
διδασκαλία, ώστε να καλυφθούν οι ανάγκες τόσο των μαθητών µε ιδιαιτερότητες και 
συγκεκριμένες μαθησιακές ή επικοινωνιακές δυσκολίες, όσο και των μαθητών στους 
οποίους η ελληνική δεν είναι η μητρική γλώσσα. 

Ωστόσο, το περιεχόµενο τῶν προγραμμάτων σπουδών του 2003 δεν ερμηνεύεται, όπως 
στα προηγούμενα, µόνο ὡς προς τη γλωσσολογική και την εκπαιδευτική του διάσταση. Οι 
πολιτικοκοινωνικές εξελίξεις εκείνης τῆς περιόδου επέδρασαν καταλυτικά στους στόχους που 
περιλαμβάνονται στο πρόγραµµα. Συγκεκριµένα: 

Ὦ Τις δύο τελευταίες δεκαετίες, διανύουμε ως παγκόσμια κοινότητα την εποχή τής 
παγκοσμιοποίησης (ετα οἱ οἰοβα[ἰζαΠοπ), στο πλαίσιο της οποίες διευρύνονται οι 
δυνατότητες οικονοµικών, επιστημονικών, πολιτισμικών και άλλης µορφής 
ανταλλαγών. Επίσης, µέσω της μετακίνησης πληθυσμών από µία χώρα σε άλλη 
ευνοούνται οι συνθήκες µετατροπής τῶν περισσότερων κοινωνιών σε 
πολυπολιτισµικές (πμ {Πο [ίηγα[ »οοἱοίίος). Τέλος, οι διαδικασίες ενοποίησης τής 
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ΑΜΦΙΘΕΑΤΡΟ ΟΛΟΜΕΛΕΙΑ 


Ευρώπης σε οικονομικό, αμυντικό, εκπαιδευτικό, διοικήτικό Καὶ σε ἄλλα επίπεδα και 
τοµείς εἶχαν επιταχυνθεί κατά την περίοδο εκείνη. Όλες αυτές οι κοινωνικές, 
πολιτικές καὶ οικονομικές εξελίξεις είχαν αντίκτυπο στο εκπαϊδευτικὀ σχεδιασμό των 
προγραμμάτων σπουδών του 2003. Συγκεκριµένα, προβλέπεται η καλλιέργεια του 
σεβασμού των μαθητών στή γλώσσα τῶν συνομιλητών τους, καθώς µέσω του 
σεβασμού στη γλώσσα επιτυγχάνεται ο σεβασμός στήν εθνική και κοινωνική του 
ταυτότητα. Επίσης, επιδιώκεται η συνειδήτοποίησή τής αλληλεπίδρασης τὼν }λωσσών 
ως προὐπόθεση κοινής συμβίωσης των λαών σε πολυπολιτισμικές υπερεθνικές 
κοινότητες. Τέλος, µέσω της γλωσσικής διδασκαλίας προβλέπεται η καλλιέργεια 
διαλογικής στἀσής τῶν μαθητών Ως χαρακτηριστικού δείγματος τῶν δημοκρατικών 
πολιτών και ὡς µέσου συζήτησης και επίλυσης εθνικών και διεθνών προβλημάτων. 

Ἡ, .. Βασικό χαρακτηριστικό της παγκόσμιας κοινωνίας εἶναι ο χαρακτήρας της ὣς 
κοινωνίας τής γνώσης και τῆς πληροφορίας λόγω τῆς μεγάλης εξέλιξης των 
τεχνολογιών τής επικοινωνίας και τῆς επίδρασης που αυτές ασκούν στη ζωή, τη 
δράση και την επικοινωνία των πολιτών σε διεθνές επίπεδο. Λόγω αυτής της 
εξέλιξης, στα προγράµµατα σπουδών αυτής τής περιόδου διατυπώνεται ρητά ο στόχος 
της εζοικείωσής των μαθητών µε τις νέες τεχνολογίες, όπως και της παραγωγής και 
πρόσληψης λόγου µε τη χρήση και την αξιοποίηση τῶν τεχνολογιών τής πλήροφορίας 
και τής επικοινωνίας. 

Τέλος, είναι χρήσιμο να προστεθεί ότι τη στοχοθεσία ακολουθεί αναλυτικός κατάλογος 
τής οιδακτέας ύλης στις τρεις τάξεις του γυμνασίου, κατάλογος µε προτεινόμενες 
ὁραστήριότητες ανά διδακτική ενότητα σχετική µε το θέµα τῆς ενότητα και εἰδικά κεφάλαια 
για τη διδακτική μεθοδολογία και τήν αξιολόγησή των μαθητών (ναγίαΡἰό ]οσι5 ομ ΥΙΟΙ: 
φ{γΜΟΙΗΥαΙ /{αςΚ Ραςσα «γΙἰαθιι). 


6. ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΠΟΥΔΩΝ ΓΙΑ ΤΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ ΤΟΥ 
2011: ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΕΙΣ 


Τα προγράµµατα σπουδών του 2003 και του 2011 έχουν διαφορά μόλις οκτώ ετών. 
Συνεπώς, είναι αυτονόητο ότι οι κοινωνικές, οἱ πολιτικές, οἱ Ἱστορικές, οἱ τεχνολογικές, Οἱ 
εκπαιδευτικές, οἱ γεωγραφικές παράμετροι και συνθήκες δεν έχουν μεταβληθεί ουσιαστικά, 
ώστε να δικαιολογείται ένας ριζικός μετασχηματισμός των στόχων καϊ του περιεχοµένου των 
προγραμμάτων. Από αυτές τις διαπιστώσεις συνεπάγεται ότι τα προγράµµατα σπουδών του 
201 για το µάθηµα της νεοελληνικής γλώσσας συνιστούν βελτιωτική παρέμβαση και 
εμπλουτισμό τῶν προηγούμενων αναλυτικών προγραμμάτων και όχι εκ βάθρων αναδόµησή 
τους (Συμµεωνίδη, Ιορδανίδου, Ζάγκα, Σπαντιδάκης, Τάντος 2011: 4). Επομένως, και στα 
προγράµµατα του 2011 Ύια το γυμνάσιο και το λύκειο επαναλαμβάνονται και 
αναδιατυπώνονται χωρίς ουσιαστική αλλαγή του περιεχοµένου τους οι επιδιώξεις για: 


Ὦ  Καλλιέγεια της επικοινωνιακής ικανότητας, τής Ὑγλὠσσικής Ἱκανότητας, τής 
κοϊινωγιογλωσσικής ικανότήτας και τῆς κειµενικής Ἱκανότήητας των μαθητών. 

Ἡ, .  Εμµπλοκή τῶν μαθητών σε δράσεις καλλιέργειας του ψηφιακού γραμματισιού. 

ΠΠ, .  Ἐμφαση στο σεβασμό τής προσωπικότητας, τής καταγωγής, τής εθνικής ταυτότητας, 
του )λωσσικού κώδικα κάθε μαθητή µέσω και της συνειδητοποίησης τῶν γλὠσσικών 
αλληλεπιδράσεων. 

ἵν.. Προσαρμογή τῆς διδασκαλίας στις Ιδιαιτερότήτες καὶ τις ανάγκες του κάθε μαθητή 
βάσει των αρχών της αναπτυφιακής Ψυχολογίας και τῆς παιδαγωγικής τῶν ατομικών 
διαφορών. 

Ωστόσο, μεταξύ τῶν προγραμµάτῶων του 2003 και αυτών του 201] υφίστανται και 
σημαντικές διαφορές, οι οποίες αφορούν βελτιώσεις του προγράµµατος, µε στόχο την 
προσαρμογή των μαθητών στις ανάγκες και τις απαιτήσεις της παγκοσιποποιηµένης 
κοινωνίας, τής κοινωνίας τής γνώσης και τής πληροφορίας, τῆς εποχής τής ανάπτυξης υψηλής 
τεχνολογίας, τῆς περιόδου όπου ευνοείταϊ ή πολυπολιτισμϊκότήητα. Οι διαφοροποιήσεις αφορούν 
τα ακόλουθα σηµεία, στα οποία δίνεται ιδιαίτερη έμφαση απὀ τα νέα προγράµµατα σπουδών: 
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Π. 


Π], 


Τν. 


τς 


ΑΜΦΙΘΕΑΤΡΟ ΟΛΟΜΕΛΕΙΑ 
Καλλιέργεια πρακτικών κριτικού }ραμματισιού (ογηίσαἰ [Πεγαςγ) µέσω τῆς εμπλοκής 
των μαθητών σε διαδικασίες κριτικής ανάλυσης λόγου (οτισα[ αἱδοοιτδο απαἰ[γδίς): 
από τα νέα προγράµµατα σπουδών δίνεται ιδιαίτερη έµφαση στη συνειδητοποίηση από 
τους µαθητές της γλωσσικής κα! κειµενικής ποικιλίας τόσο σε επίπεδο μορφολογικών, 
φωνολογικών και συντακτικών δομών, όσο και σε επίπεδο ειδών λόγου και 
κειµενικών τύπων. Αφετέρου, τονίζεται η ανάγκη συσχέτισης των γλὠσσικών , 
υφολογικών καὶ κειμενικών επιλογών κάθε ομιλητή µε την επικοινωνιακή περίσταση, 
τις καθιερωμένες κοινωνικές αδτες και αντιλήψεις για τή µορφή και τις πρακτικές τής 
επικοινωνίας, τοὺς ρήτούς και υπόρρητους στόχους του πομπού και τα χαρακτηριστικά 
του δέκτη, το αἁακό και ιδεολογικό πλαίσιο τής συγγραφής του κειµένου. Μέσω των 
διαδικασιών αυτών καλλιεργείται η κριτική γλωσσική επίγνωση (ογηϊἰσαί Ιαήπρμαρό 
ανναγοήοεςς) των μαθητών, ώστε να εμπλακούν οι τελευταίοι σε πρακτικές κριτικού 
γραμματισμού και να συνειδητοποιήσουν τις κοινωνικές, βιωματικές και ιδεολογικές 
συνυποδήηλώσεις κάθε µορφής }λὠωσσικής ποικιλίας (Ίταςκ 2007: 61). Επίσης, στο 
πλαίσιο της κριτικής ανάλυσης λόγου αξιοποιείται οι δυνατότητες ανοδικής και 
καθοδικής ανάγνωσης. 
Εξάσκηση των μαθητών στην παραγωγή και κατανόηση πολυτροπικών κειμένων 
(πι Ηπιοάαἰ {6χίς). δηλαδή κειμένων, όπου χρησιμοποιήθηκαν ποικίλοι γλωσσικοί, 
εικονικοί καὶ ακουστικοί σημιειωτικοί τρόποι κατασκευής του μηνύματος (Συµεωνίδη, 
Ἱορδανίδου, Ζάγκα, Σπαντιδάκης, Τάντος 2011: 8). 
Ἐμφαση στα ατομικά χαρακτηριστικά κάθε µαθητή µέσω ενίσχυσης της δυνατότητάς 
του να εφαρμόζει προσωπικές }νὠστικές, μεταγνωστικές ή άλλης µορφής στρατηγικές 
στην παραγωγή και κατανόηση λόγου, όπως και στην κατάκτηση τῆς γνώσης. 
Ενίσχυση του επικοινὠωνιακού καὶ του κειμενοκεντρικού χαρακτήρα του µαθήµατος: 
σε σχέση µε τα προηγούμενα προγράµµατα σπουδών, τα προγράµµατα του 2011 
εστιάζουν ακόµη περισσότερο στην κειµενοκεντρική και στην επικοινωνιακή 
διάσταση τής γλωσσικής διδασκαλίας. Συγκεκριµένα, τονίζεται ιδιαίτερα η ανάγκη 
συµµετοχής των μαθητών σε αυθεντικές ὁραστηριότητες παραγωγής λόγου, 
προφορικού και γραπτού, στην εμπλοκή του σε ομαδοσυνεργατικές οωράσεις 
αξιοποίησης πληροφοριών , επεξεργασίας δεδοµένων, συναγωγής συμπερασμάτων, 
παραγωγής και δημοσίευσης κειμένων, µέσω των οποίων καλλιεργείται ο 
ακαδημαϊκός γραμµματισµός των μαθητών. Ακόμη, και το περιεχόµενο τῆς 
γραμματικής αποκτά µέσω των νέων προγραμμάτων σπουδών επικοινωνιακό 
χαρακτήρα, καθώς δίνεται ιδιαίτερη έµφαση στη γνώση των λειτουργιών των 
μορφοσυντακτικών δομών και τῶν διάφορῶν διαστάσεων της }ραμματικής του 
κειµένου καὶ των γλωσσικών πράξεων. 


ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑ 


Ῥάσει τῶν όσων εκτέθηκαν στα ανωτέρω κεφάλαια προκύπτει ότι η εξέλιξη του 


γλωσσικού µαθήµατος στη χώρα µας κατά τα τελευταία σαράντα χρόνια υπήρξε σηµαντική 
και χαρακτηρίζεται από βήματα προόδου. Αυτό συνέβη, διότι η ανανέωση τῆς διδακτικής 
φιλοσοφίας και των προγραμμάτων σπουδών πραγµατοποιείτο τόσο βάσει της διεθνούς 
πρακτικής όσο και βάσει τῶν θεωρητικών αναζητήσεων στις προηγμένες εκπαιδευτικά χώρες 
στον τοµέα τῆς εφαρμοσμένης γλὠσσολογίας και τής διδακτικής του µαθήµατος τῆς γλώσσας. 
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ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 


Γιώργος ΓΡΟΛΛΙΟΣ ὅ Παναγιώτα ΓΟΥΝΑΡΗ 


Περίληψη 


Βασική επιδίωξη της εργασίας µας είναι να απαντήσουμε στο ερώτημα ποια είναι η οπτική για 
το σχεδιασμό του αναλυτικού προγράµµατος που χρησιμοποιήθηκε για την παραγωγή 
ορισμένων απὀ τα πιλοτικά προγράµµατα σπουδών για το Δημοτικό Σχολείο τα οποία 
παράχθηκαν απὀ το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο στο πλαίσιο της Ὁὑλοποίησης του «Νέου 
Σχολείου». Με τον όρο οπτική για το σχεδιασμό του αναλυτικού προγράµµατος εννοούμε 
εκείνη τη διαδικασία σχεδιασμού που αναφέρεται πρωταρχικά σε θέσεις οι οποίες αφορούν τα 
απαραίτητα δοµικά στοιχεία του αναλυτικού προγράµµατος, δηλαδή τους σκοπούς και το 
περιεχόμενό τους. Επιπλέον, στην παρούσα εργασία χρησιμοποιούμε θέσεις που αναφέρονται 
στον τρόπο διδασκαλίας και εμπεριέχονται στα προγράµµατα της Νεοελληνικής Γλώσσας και 
Λογοτεχνίας, των Θρησκευτικών, των Μαθηματικών, της Γεωγραφίας, των Φυσικών 
Επιστημών, τῆς Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής, τῶν Τεχνολογιών Πληροφορίας και 
Επικοινωνιών, του Περιβάλλοντος και Εκπαίδευσης για την Αειφόρο Ανάπτυξη και της 
Μελέτης του Περιβάλλοντος. 


Αὐςίτασί 


Τῃο Ῥαδίο σοα] οΓ οἱ{ ρα8Ρεί 15 ἴο αΠ5ΥΜΕΙ {πε αμεςίοη αΌοιί ίπε ρετδρεοίῖνε θεμίπά {πε 
ἀεδίση οἳ ίμο οιπγίοΙ]άπ1 µ5εά ΤΠ {Πε ρτοάιείίοη ΟΓ 5οΠ1ε ρί]οί ῥρίορίαπης {ΟΓ ΡΓΙΠΙΔΓΥ 
«οποο] Ρρτοάµσεά ὉΥ ίπε Ῥεάασοσίσα| Τηςη(μίο 1Π ίπε οοπίοχί ΟΓ πιαίογίαΗ1ζΖίης {Πε "Νενν 
Φ6ΠΟΟΙ. ἸΜ/ε 5ο {1ο {εγπα ““ουτγίομ[απα ρεΓςροοίίνε” ἰο ἀεποίε {πε ρΙαηπίης Ρτοςοαςς {Παί 
τείοΓ5 ΡΓΙΠΙΓΙΥ {ο ρος]ΐοπς «εοπορΓπίης {Πο εδεεπίϊα| ἰταοίυτα] οοπαροπεηπίς οἱ ίπα 
ουπΙοΙάπῃ, (Παί 15, 15 Ρρυτροςο απά οεοπίοπί. ΜοΓεονες, 1Π {Πί5 ραρεί Νε µ5ε ροβ!ΐοης 
τε[εΙτΊης {ο Ίαγς οἱ ἰεασβίης {μαί ατε Ἱπο]αάεά 1π ἴπε οµτήομ]α [ου Μοάειηπ ΟτθεεΚκ 
Τ αΠΏ5διᾶςε απά Τεταίιτε, Κεῄσίοπ, ΜαίΠεπιαίίος, (εορταρῃΏγ, Ναίυτα] οοίεῄποες, οοοσία 
οίμάίες, Ἰπ[ογπιαίοη απά Οοπιπιιη]σαίίοι Τοεμποίοςδῖε, Επνιοηπιεπία| απά 
ομ5ίαιπαδ]ε Ώενε]ορπιεπί Εάπσαίίοῃ. 


Βασική επιδίωξη τῆς παρούσης εργασίας είναι η διερεύνηση του χαρακτήρα ορισμένων από 
τα πιλοτικά προγράµµατα σπουδών τα οποία παράχθηκαν απὀ το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο στο 
πλαίσιο της υλοποίησης του «Νέου Σχολείου» (Ὑποέργο 1: «Εκπόνηση Προγραμμάτων 
Σπουδών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και οδηγών για τον 
εκπαιδευτικό») µε τη συγχρηματοδότηση της Ελλάδας και της Ευρωπαϊκής Ένωσης (ΕΣΠΑ 
2007-2013). Πιο συγκεκριµένα, επιχειρούµε να απαντήσουμε στο ερώτημα ποια είναι η 
οπτική για το σχεδιασμό του αναλυτικούὐ προγράµµατος που χρησιμοποιήθηκε για την 
παραγωγή αυτών των προγραμμάτων σπουδών για το Δημοτικό Σχολείο, εννοώντας µε το 
συγκεκριµένο όρο εκείνη τη διαδικασία σχεδιασμού η οποία αναφέρεται πρωταρχικά σε 
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θέσεις που αφορούν τα απαραίτητα δοµικά στοιχεία του αναλυτικού προγράµµατος, δηλαδή 
τους σκοπούς και το περιεχόμενό τους. Τα πιλοτικά προγράµµατα σπουδών, όµως, 
εμπεριέχουν θέσεις που αναφέρονται και στον τρόπο διδασκαλίας (δηλαδή στη μέθοδο και 
στη µορφή διδασκαλίας), καθώς και στις διαδικασίες και τις μορφές αξιολόγησης. Συνεπώς, 
μπορούμε να χρησιμοποιήσουμε τις σχετικές αναφορές των συγγραφέων των πιλοτικών 
προγραμμάτων σπουδών στην κατεύθυνση της απάντησης του ερωτήματος το οποίο θέσαµε 
προηγουμένως. 


Εξαιτίας της περιορισμένης έκτασης τῆς εργασίας και του σχετικά μεγάλου αριθμού τῶν 
προγραμμάτων που θα εξετάσουμε, δεν θα συµπεριλάβουµε στην ανάλυση το περιεχόµενο, 
καθώς και τις διαδικασίες και μορφές αξιολόγησης τῶν πιλοτικών προγραμμάτων σπουδών. 
Πιο συγκεκριµένα, θα εξετάσουμε τα προγράµµατα της Νεοελληνικής Γλώσσας και 
Λογοτεχνίας, των Θρησκευτικών, των Μαθηματικών, της Γεωγραφίας, των Φυσικών 
Επιστημών, της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής, των Τεχνολογιών Πληροφορίας και 
Επικοινωνιών, του Περιβάλλοντος και Εκπαίδευσης για την Αειφόρο Ανάπτυξη και τῆς 
Μελέτης του Περιβάλλοντος, προγράµµατα τα οποία εν πολλοίς αντιστοιχούν στα µαθήµατα 
που διδάσκονται στο Δημοτικό Σχολείο και, βέβαια, στα ομόλογα Αναλυτικά Προγράμματα 
Σπουδών, όχι µόνο για λόγους οικονοµίας του κειµένου, αλλά και γιατί η ανάδειξη τῶν πιο 
σημαντικών στοιχείων τους και οι συμπερασμµατικές µας παρατηρήσεις μπορούν να εἶναι 
χρήσιμες για µια συγκριτική µελέτη τῶν µέχρι σήµερα ισχυόντων προγραμμάτων, δηλαδή του 
Διαθεματικού Ενιαίου Πλαισίου Προγραμμάτων Σπουδών και Αναλυτικών Προγραμμάτων 
Σπουδών (Λ.Ε.Π.Π.Σ. -- Α.Π.Σ.) µε τα νέα πιλοτικά προγράµµατα. Με αυτή την έννοια, η 
παρούσα εργασία µπορεί να ενταχθεί σε µια ευρύτερη διαδικασία έρευνας η οποία θα 
περιλαμβάνει όχι µόνο θεωρητικές μελέτες των προγραμμάτων σπουδών αλλά και 
προσεγγίσεις της πιλοτικής εφαρµογής τους, καθώς και συγκρίσεις µε τη θεωρία και πράξη 
των προγραμμάτων σπουδών που ισχύουν µέχρι σήµερα. 


Είναι αναγκαίο να υπογραμμίσουµε ότι τα πιλοτικά προγράµµατα σπουδών τῶν διαφόρων 
µαθηµάτων συνοδεύτηκαν απὀ ένα εξαιρετικά σύντομο εισαγωγικό σημµείώμα το οποίο 
υπέγραψε ο επιστημονικός υπεύθυνος τῆς πράξης παραγωγής τους Χρήστος Δούκας, 
αντιπρόεδρος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου”. Εκεί, εκτός από την αναφορά τῶν τεχνικών 
στοιχείων του προγράµµατος στα πλαίσια του οποίου εκπονήθηκαν, απλώς διευκρινιζόταν ότι 
τα νέα προγράµµατα σπουδών της υποχρεωτικής εκπαίδευσης επρόκειτο να εφαρμοστούν 
κατά το σχολικό έτος 2011-2012 σε 158 πιλοτικές σχολικές µονάδες (21 νηπιαγωγεία, 99 
δημοτικά σχολεία και 68δ γυμνάσια) και ότι κατά τη διάρκεια της πιλοτικής εφαρµογής θα 
ανατροφοδοτούνταν από την εκπαιδευτική πράξη ώστε να εμπλουτιστούν και να βελτιωθούν. 
Συνεπώς, είναι φανερή η έλλειψη ενός εισαγωγικού κειµένου το οποίο θα εξηγούσε την 
αναγκαιότητα της παραγωγής νέων προγραμμάτων σπουδών, επτά περίπου χρόνια µετά την 
επίσηµη έναρξη της εφαρµογής των Δ.Ε.Π.Π.Σ. -- Α.Π.Σ., θα προσδιόριζε τους ευρύτερους 
σκοπούς τους και θα διατύπῶνε τις αρχές στη βάση των οποίων συγκροτούνται. 


Ῥέβαια, αυτή η έλλειψη µπορεί να θεωρηθεί ότι αντισταθµίζεται µε το κείµενο για το «Νέο 
Σχολείο» που δημοσιεύτηκε το 2010, περιέχοντας βασικές προδιαγραφές για τη συγγραφή τῶν 
πιλοτικών προγραμμάτων σπουδών. Ο ένας απὀ τους συγγραφείς της παρούσης εργασίας είχε 
τότε εξετάσει συγκριτικά τις προδιαγραφές αυτές µε εκείνες που περιλαμβάνονταν στο 


| Ἠλπ Γρόλλιος, 2005. σ.2-26. Οι όροι αναλυτικό πρόγραµµα και πρόγραµµα σπουδών αντιστοιχούν 
στην έννοια του ουγγίοΙ/{ήπ] και συνεπώς δεν υπάρχει κάποια διαφοροποίηση στη σηµασία του ενός από 
τη σημασία του άλλου. Απλώς, η επίσηµη (κρατική) παιδαγωγική χρησιμοποιεί απὀ τη δεκαετία του 
2000 τον δεύτερο όρο, µε αποτέλεσµα αυτός να χρησιµοποιείται πλέον ευρύτερα. 
Το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο καταργήθηκε µε πράξη της Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και 
Θρησκευμάτων Άννας Διαμαντοπούλου στις 20/2/2012 και τέσσερις µέρες µετά άρχισε η λειτουργία 
του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής. Βλπ ΦΕΚ 372Η/20-02-2012 και 118Α/24-05-2012 
αντίστοιχα. 
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εισαγωγικό κείµενο των Δ.Ε.Π.Π.Σ. -- Α.Π.Σ., καταλήγοντας στο συμπέρασμα ότι η οπτική 
της κοινωνικής αποτελεσµατικότητας, εμπλουτισμένη µε την αρχή της διαφοροποίησης του 
προγράµµατος και µε στοιχεία µαθητοκεντρικής ρητορικής είναι εκείνη η οπτική στην οποία 
επρόκειτο να θεμελιωθούν τα πιλοτικά προγράµµατα σπουδών’. Στα τελευταία, το ζήτημα της 
οπτικής για το σχεδιασμό τους δεν φαίνεται να απασχόλησε τους συγγραφείς τους, µε 
εξαίρεση τους συγγραφείς του προγράµµατος της Μελέτης του Περιβάλλοντος και τῶν 
Θρησκευτικών. Όι συγγραφείς του προγράµµατος της Μελέτης του Περιβάλλοντος 
περιορίζονται σε µια σύντομη δήλωση, σύμφωνα µε την οποία το πρόγραµµα «οικοδομείται 
µε βάση τις αρχές ανάπτυξης εννοιοκεντρικών αναλυτικών προγραμμάτων και διδασκαλίας 
που υποστηρίζουν τη μάθηση µε συνεργατικό τρόπο» (σ.1). Οι συγγραφείς του µαθήµατος 
των Θρησκευτικών ισχυρίζονται ότι µε το νέο πρόγραµµα αναιρούνται η «δασκαλοκεντρική 
διαδικασία μεταφοράς της γνώσης» και η «διαδικασία επίτευξης στόχων οι οποίοι 
προκαθορίζονταν από ειδικούς, συνδέονταν µε συγκεκριµένες συμπεριφορές των μαθητών και 
ελέγχονταν και αξιολογούνταν από τους εκπαιδευτικούς», αντιλήψεις που συνδέονταν µε 
προγράµµατα σπουδών στα οποία η έµφαση δινόταν είτε στα γνωστικά περιεχόμενα είτε 
στους προκαθορισµένους στόχους. Έτσι, οἱ συγγραφείς του πιλοτικού προγράµµατος των 
Θρησκευτικών εμμέσως πλην σαφώς δεν αποδέχονται ότι το συγκεκριµένο πρόγραµµα 
θεμελιώνεται στην οπτική τῆς κοινωνικής αποτελεσµατικότητας για το σχεδιασμό του 
αναλυτικού προγράµµατος η οποία, βέβαια, εμπεριέχει τή διαδικασία επίτευξης στόχων οι 
οποίοι προκαθορίζονται από ειδικούς, συνδέονται µε συγκεκριμένες συμπεριφορές τῶν 
μαθητών και ελέγχονται και αξιολογούνται απὀ τους εκπαιδευτικούς. Κατά την ἀποψή τους, 
το νέο πρόγραµµα είναι πρόγραµµα σπουδών διαδικασίας, δηλαδή επικεντρώνεται στην 
ανακάλυψη, στη δόµηση και στη δημιουργική αξιοποίηση της γνώσης και «εμπλέκοντας τους 
µαθητές σε ενεργητικές μαθησιακές διεργασίες, διευκολύνει την αυτο-διαμόρφώση της 
συνείδησής τους, του τρόπου, δηλαδή. µε τον οποίο αντιλαμβάνονται τον εαυτό τους στον 
κόσµο δρώντας µέσα σε αυτόν» (σ.13-14). 


Ακόμη και αν αυτός ο ισχυρισμός ευσταθούσε για το πρόγραµµα τῶν Θρησκευτικών, οι 
συγγραφείς του οποίου θεωρούν ότι ένα πρόγραµµα σπουδών διαδικασίας είναι «πιο 
λειτουργικό ή συμβατό µε τη θρησκευτική μάθηση», το ερώτηµα σχετικά µε την οπτική του 
σχεδιασμού του συνόλου τῶν προγραμμάτων θα συνέχιζε να παραμένει, διότι οἱ συγγραφείς 
των πιλοτικών προγραμμάτων ανά µάθηµα είχαν θεωρητικά τη δυνατότητα, όπως 
ισχυρίζονται ότι έπραξαν οι συγγραφείς του πιλοτικού προγράµµατος τῶν Θρησκευτικών, να 
διαφοροποιηθούν από τις προδιαγραφές του κειμένου για το Νέο Σχολείο και να µην 
υιοθετήσουν την οπτική της κοινωνικής αποτελεσματικότητας. Με αυτή την έννοια, τα 
συμπεράσματα τῆς εργασίας για τις προδιαγραφές τῶν προγραμμάτων σπουδών του νέου 
σχολείου που προαναφέρθηκαν, µε την παρούσα εργασία υποβάλλονται σε δοκιμασία ὣς 
προς την ισχύ τους στα ίδια τα πιλοτικά προγράµµατα σπουδών. 


Αφού, λοιπόν, εντοπίσαµε σε κάθε πρόγραµµα χωριστά τις σημαντικότερες αναφορές α) 
στους σκοπούς και β) στον τρόπο (μέθοδοι και μορφές) διδασκαλίας που εμπεριέχει, 
αναφορές οι οποίες δεν παρατίθενται στο παρόν κείµενο λόγω της περιορισμένης ἐκτασής 
του, καταλήξαµε στις παρακάτω συμπερασματικές παρατηρήσεις που απαντούν στο ερώτηµα 
ποια εἶναι η οπτική για το σχεδιασμό του αναλυτικού προγράµµατος η οποία 
χρησιμοποιήθηκε για την παραγωγή τους. 


1. Οι σκοποί τῶν προγραμμάτων της Νεοελληνικής Γλώσσας και τῆς Λογοτεχνίας, καθώς και 
της Γεωγραφίας, θεµελιώνονται σε αλλαγές που αφορούν γεωπολιτικές, οικονομικές, 
κοινωνικές, πολιτισμικές και περιβαλλοντικές αλλαγές, του προγράµµατος τῶν Θρησκευτικών 
στον ευρωπαϊκό διάλογο για τη σχολική θρησκευτική εκπαίδευση και στα επίσηµα κείµενα 
της Ευρώπης για την εκπαίδευση, του προγράµµατος των Μαθηματικών σε θεωρήσεις που 


 Ἠλπ Γρόλλιος, 2010. 
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έχουν διατυπωθεί στο πεδίο της Μαθηματικής Εκπαίδευσης, του προγράµµατος των ΤΠΕ 
στην επιρροή τους στη σύγχρονη κοινωνία και του προγράµµατος των Φυσικών Επιστημών 
στη σημασία τους για την οικονομική ανάπτυξη και γενικά τη ζωή, καθώς και σε 
συγκεκριμένες έρευνες που δείχνουν τη µη ικανοποιητική µάθηση και το μειωμένο 
ενδιαφέρον τῶν μαθητών για τις Φυσικές Επιστήμες. 


Ἐπομένως, η συγγραφή τῶν πιλοτικών προγραμμάτων σπουδών δεν έγινε µε βάση κάποια 
διατυπωµένη ενιαία αντίληψη για την αναγκαιότητά τους, αφού στα τρία από τα εννέα 
προγράµµατα που εξετάσαµε οι σκοποί τους δεν θεµελιώνονται, δύο προγράµµατα 
θεμελιώνουν τους σκοπούς τους σε ευρύτερες αλλαγές που έχουν συμβεί στην κοινωνία, δύο 
στη σημασία των ΤΠΕ και των Φυσικών Επιστημών για την κοινωνία και δύο σε θεωρήσεις 
που έχουν εκφραστεί στα πεδία τῆς Θρησκευτικής και της Μαθηματικής Εκπαίδευσης. 


Ἡ θεμελίωση τῶν σκοπών του προγράµµατος των Φυσικών Επιστημών εκτός απὀ την 
κοινωνική τους σημασία, σε όρευνες που έχουν πραγµατοποιηθεί οι οποίες, κατά τους 
συγγραφείς του προγράµµατος, συσχετίζονται µε την αποτυχία των προηγουμένων 
προγραμμάτων, αναδεικνύει ένα άλλο σηµαντικό ζήτημα. Παρά το γεγονός ότι η συζήτηση 
για την αξιολόγηση στην εκπαίδευση τα τελευταία χρόνια στην Ελλάδα έχει λάβει µεγάλη 
έκταση εντός και εκτός τῆς εκπαίδευσης, αρχικά το Υπουργείο Παιδείας και στη συνέχεια οι 
συγγραφείς των προγραμμάτων δεν θεώρησαν απαραίτητο να θεμελιώσουν τους σκοπούς και, 
βέβαια, την αναγκαιότητα της συγγραφής τους, σε έρευνες οι οποίες θα αποτιμούσαν τα 
αποτελέσµατα της εφαρµογής των προηγούμενων προγραμμάτων. Στη σηµερινή συγκυρία, η 
σημασία της µη θεµελίώσης τῆς αναγκαιότητας των νέων προγραμμάτων σπουδών σε 
αξιολόγηση τῶν αποτελεσμάτων των προηγουμένων, λαμβάνει πολύ μεγαλύτερες διαστάσεις, 
αφού η πολιτική εξουσία του Ὑπουργείου Παιδείας έχει στρέψει µεγάλο µέρος τῆς προσοχής 
της στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών κυρίως µε το Προεδρικό Διάταγμα 1952/2013. 
έχοντας ουσιαστικά ταυτίσει την αξιολόγηση στην εκπαίδευση µε την αξιολόγηση τῶν 
εκπαιδευτικών και µε την αξιολόγηση των σχολικών μονάδων, αλλά αφήνοντας τα 
προγράµµατα σπουδών, που συγγράφονται µε δική τῆς ευθύνη, σε ένα ιδιόμορφο «αξιολογικό 
απυρόβλητο». 


2. Οι σκοποί των προγραμμάτων σπουδών που εξετάσαµε μπορούν, παρά τη φαινομενική 
ετερογένειά τους, να ενταχθούν στο πλαίσιο του ευρύτερου σκοπού τῆς προσαρμογής των 
μαθητών στις υπάρχουσες οικονομικές, κοινωνικές, πολιτικές και ιδεολογικές λειτουργίες του 
ελληνικού κοινωνικού σχηματισμού και της Ευρωπαϊκής Ένωσης. Με βάση αυτή τη 
διαπίστωση µπορεί να γίνει κατανοητός ο συνδυασμός δύο ειδών σκοπών που κυριαρχούν στα 
προγράµµατα σπουδών. Το ένα είδος αναφέρεται στην απόκτηση δεξιοτήτων από τους 
µαθητές για να μπορούν να ενταχθούν και «να κινηθούν µε ευελιξία και δημιουργικότητα σε 
ένα εργασιακό και κοινωνικό περιβάλλον που έχει αυξημένες και μµεταβαλλόμενες 
απαιτήσεις», όπως χαρακτηριστικά αναφέρεται στο πρόγραµµα της Γλώσσας και τῆς 
Λογοτεχνίας. Ἡ έµφαση που δίνεται στις δεξιότητες των μαθητών είναι μικρότερη στους 
σκοπούς αυτού του προγράµµατος (καλλιέργεια αναγνωστικών και επικοινωνιακών 
δεξιοτήτων, αναγνώριση τῆς σημασίας τῆς γλώσσας και της λογοτεχνίας στη συγκρότηση των 
πολιτισμικών παραδόσεων) από εκείνη που δίνεται στους σκοπούς άλλων προγραμμάτων 
όπως των Μαθηματικών και των Φυσικών Επιστημών, όπου οι πολυπληθείς ικανότητες και 
δεξιότητες ταξινομούνται σε διάφορες κατηγορίες ή απλώς παρατίθενται --σε αυτά τα δύο 
προγράµµατα µετρήσαμε 21 και 20 επιδιωκόµενες δεξιότητες και ικανότητες αντίστοιχα. 


Το δεύτερο είδος σκοπών είναι η «εδραίωση στις συνειδήσειορ τῶν μαθητών, όπως 
χαρακτηριστικά αναφέρει το πρόγραµµα της Νεοελληνικής Γλώσσας και Λογοτεχνίας, ενός 
πλέγματος κοινωνικοπολιτικών αξιών που συνδέεται µε το ιδεολογικό πλαίσιο των επίσημων 
κειμένων της Ευρωπαϊκής Ένωσης. Η συγκεκριμένη σύνδεση γίνεται µε άµεσο τρόπο στα 
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ΑΜΦΙΘΕΑΤΡΟ ΟΛΟΜΕΛΕΙΑ 

προγράµµατα τῶν Θρησκευτικών, της Γεωγραφίας, της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής 
και του Περιβάλλοντος και Εκπαίδευσης για την Αειφόρο Ανάπτυξη, ενώ δεν αμφισβητείται 
µε οποιονδήποτε τρόπο στα υπόλοιπα. Αυτό το πλέγμα αξιών περιλαμβάνει, μεταξύ άλλων 
που έχουν ειδικότερο χαρακτήρα”, ὡς ευρύτερες (και συχνά επαναλαμβανόμενες) σε µια 
ποικιλία διατυπώσεων, τις αξίες της δημοκρατίας, τῆς ισονοµίας, της ελευθερίας, της 
αποδοχής τῆς διαφορετικότητας, του πλουραλισμού και του διαλόγου, του σεβασμού του 
περιβάλλοντος και της αειφόρου ανάπτυξης, της ειρήνης, της επικοινωνίας, της κατανόησης 
και της αλληλεγγύης μεταξύ τῶν λαών και τῶν ανθρώπων, της ισότητας, τῆς δικαιοσύνης, τῆς 
ανθρώπινης αξιοπρέπειας, της κοινωνικής ευθύνης (συνειδητοποίηση δικαιωμάτων και 
υποχρεώσεων), του ενεργού πολίτη και της ηθικής συμπεριφοράς. Οι σκοποί που αφορούν 
αξίες καταλαμβάνουν ιδιαίτερα σηµαντική θέση στα προγράµµατα της Νεοελληνικής 
Γλώσσας και Λογοτεχνίας, των Θρησκευτικών και της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής. 


Το πρώτο βασικό χαρακτηριστικό αυτού του πλέγματος αξιών οι οποίες εμφανίζονται στους 
σκοπούς τῶν περισσότερων προγραμμάτων σε διάφορες παραλλαγές είναι ότι θεωρούνται 
σιωπηρά ὡς αυτόµατα ισχύουσες στο εσωτερικό της Ευρωπαϊκής Ένωσης και τηρούμενες απὀ 
αυτήν διεθνώς. Δεν είναι δύσκολο, βέβαια, κάποιος να αναρωτηθεί πώς και µε ποια 
καταστροφικά αποτελέσµατα, για παράδειγµα, εφαρμόστηκαν οι αξίες της αλληλεγγύης και 
της ισότητας από την Ευρωπαϊκή Ένῶση στην περίπτωση της οικονοµικής κρίσης στην 
Ελλάδα) ή πώς εφαρμόστηκαν οι αξίες της δημοκρατίας και της ειρήνης στην περίπτωση των 
βομβαρδισμών και του διαμελισμού της Γιουγκοσλαβίας, για να περιοριστούµε µόνο σε 
παραδείγματα «εφαρμογής» (δηλαδή καταστρατήγησης και διαστροφής) αυτών των αξιών 
που είχαν ήδη ολοκληρωθεί ή εξελίσσονταν όταν καταρτίζονταν τα πιλοτικά προγράµµατα. 


Το δεύτερο χαρακτηριστικό αυτού του πλέγματος είναι ότι οι αξίες που περιλαμβάνει 
παρουσιάζονται κατά κανόνα µε αόριστο τρόπο και δεν συνδέονται µε την πραγματικότητα η 
οποία σκιαγραφείται δειλά σε ορισμένα σηµεία των προγραμμάτων. Η «διεύρυνση τῆς 
οικονοµικής ανισότητας μεταξύ χωρών και ατόµῶν και η συνακόλουθη αβεβαιότητα για το 
µέλλον, την οποία βιώνουμε στις µέρες µας που αναφέρονται στο πρόγραµµα τῆς 
Νεοελληνικής Γλώσσας και Λογοτεχνίας, η ανισότητα, οἱ κοινωνικοοικονοµικές διαφορές, ο 
αναλφαβητισμός, η φτώχεια, η ανεργία, οἱ πολεμικές συρράξεις και ο εθνικισμός που (μεταξύ 
άλλων) αναφέρονται στο πρόγραµµα της Γεωγραφίας δεν συνδέονται µε την εκμετάλλευση 
και την καταπίεση οι οποίες χαρακτηρίζουν τις εσωτερικές λειτουργίες των σύγχρονων 
καπιταλιστικὠν κοινωνιών, καθώς και τις σχέσεις ανάμεσά τους, οι οποίες 
συγκεφαλαιώνονται στον ορισμό του ἰμπεριαλισμού’. Έτσι, η αξία της κοινωνικοπολιτικής 


4 Όπως, στο πρόγραµµα των Θρησκευτικών, οι αξίες της ανεξιθρησκίας και της αναζήτησης 
προσωπικού νοήματος, συνάντησης και σχέσης µε τον Θεό καιτον άλλο. 

Σύμφωνα µε τον Κοτζιά (2013), η Ελλάδα έχει περιέλθει εντός της Ευρωπαϊκής Ένωσης σε µια 
κατάσταση που µπορεί να ονομαστεί «αποικία χρέους» η οποία, μεταξύ άλλων, χαρακτηρίζεται από 
τον περιορισμό της κυριαρχίας της και τον έλεγχο της αγοράς, του τραπεζικού συστήµατος και του 
δηµοσίου από τους δανειστές της, καθώς και από την υπονόμευση της δημοκρατίας, του κοινωνικού 
κράτους και του κράτους δικαίου. Για µια διαφορετική, κριτική προς τη θεωρητική αυστηρότητα της 
έννοιας «αποικία χρέους», προσέγγιση της κατάστασης στην Ελλάδα, σύμφωνα µε την οποία αυτή 
χαρακτηρίζεται ὡς «οιονεί προτεκτοράτο» λόγω απώλειας εθνικής κυριαρχίας σε ζητήματα οργάνωσης 
του κράτους και τῶν δημοσιονοµικών λειτουργιών του στο πλαίσιο µιας συνολικής ιµπεριαλιστικής 
στρατηγικής για να «μετεξελιχθούν οι κρατικές δοµές τῶν πιο αδύναµων εθνικών σχηματισμών σε 
τόπους υπερεκμετάλλευσης τῆς εργατικής δύναμης και εκκαθάρισης των µη ανταγωνιστικών 
κεφαλαίων», βλπ Σακελλαρόπουλος, 2014. 

Για παράδειµα, η δημοκρατία δεν περιγράφεται οὔτε καν στοιχειωδώς µε επιθετικούς 
προσδιορισμούς στα προγράµµατα σπουδών, παρά µόνο ὣς «συμμετοχική» στο πρόγραµµα του 
µαθήµατος Περιβάλλον και Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη. Για διαφορετικούς 
προσδιορισμούς της δημοκρατίας, ενδεικτικά βλπ ΜαορΠεΙςομ, 1994. 

7 Ἐννοούμε, βέβαια, τον κλασικό ορισμό του ιμπεριαλισμού απὀ τον Β.Ι.Λένιν. 
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χειραφέτησης από τα δεσµά τῆς εκμετάλλευσης και της καταπίεσης αποτελεί άγνωστο τόπο 
για τα προγράµµατα σπουδών, ενώ αξίες όπως η ισότητα, η κοινωνική δικαιοσύνη και η 
ανθρώπινη αξιοπρέπεια προσδιορίζονται µονοσήµαντα, κατ απομίμηση του λόγου τῶν 
επίσημων ευρωπαϊκών κειμένων, ὡς εάν να αφορούν σχεδόν αποκλειστικά τα κοινωνικά 
φύλα, τα άτοµα µε αναπηρίες και ορισμένες µειονοτικές οµάδες, αλλά ποτέ τις κοινωνικές 
τάξεις. Οι τελευταίες μοιάζουν να µην υπάρχουν καν στα προγράµµατα σπουδών, όπου 
(σπανίως) γίνεται λόγος για κοινωνικές οµάδες ή στρώματα», αλλά ποτέ για κοινωνικές τάξεις. 
Και εφόσον οι κοινωνικές τάξεις δεν υπάρχουν στα προγράµµατα σπουδών, είναι επόμενο να 
εξαφανίζονται και οι ταξικές αντιπαραθέσεις και συγκρούσεις. 


Συνεπώς, είναι φανερό ότι οι αναφορές τῶν σκοπών των προγραμμάτων σπουδών στην 
ενίσχυση του κριτικού και ερευνητικού πνεύματος των μαθητών μένουν µετέωρες, αφού οι 
ίδιοι οι συγγραφείς των προγραμμάτων δεν χρησιμοποιούν αυτό το πνεύμα και υιοθετούν 
άκριτα τη ρητορική της Ευρωπαϊκής Ένωσης για τη διατύπωση των σκοπών τῶν 
προγραμμάτων. Κάποια ελάχιστα δείγματα αυτού του κριτικού και ερευνητικού πνεύματος 
όχι, βέβαια, έναντι της εφαρµογής τῶν αξιών που προβάλλονται ὡς σκοποί τῶν 
προγραμμάτων από την Ευρωπαϊκή Ένωση, αλλά έναντι της επιδίωξης της προσαρμογής τῶν 
μαθητών στις υπάρχουσες οικονομικές, κοινωνικές, πολιτικές και ιδεολογικές λειτουργίες 
μπορούν να ανιχνευθούν σε σκοπούς που διατυπώνονται σε ορισμένα προγράµµατα. Στο 
πρόγραµµα της Νεοελληνικής Γλώσσας και Λογοτεχνίας το διερευνητικό και κριτικό πνεύμα 
συνδέεται µε το ρόλο της γλώσσας στην «αναδόµηση στάσεων, αξιών, κοινωνικών τάσεων 
και ιδεολογίας», στο πρόγραµµα τῶν Θρησκευτικών στη θρησκευτική μάθηση εμφανίζεται να 
µην «αρμόζει µια αναπαραγωγική άποψη, η οποία δίνει έµφαση στον προκαθορισµό της 
κατευθυντήριας ιδέας» και ο «πολιτισμικός εγκλιματισµός» επιχειρείται να αντισταθµιστεί µε 
την αξία της ελευθερίας, ενώ στο πρόγραµµα της Γεωγραφίας οι εκπαιδευτικοί «είναι 
δεσμευµένοι να μεταφέρουν σε όλους τους ανθρώπους την εμπιστοσύνη και την ελπίδα για 
έναν καλύτερο κόσµο»’. Ωστόσο, είναι χαρακτηριστικό ότι στα άλλα προγράµµατα δεν 
γίνεται ούτε καν νύξη για την αναγκαιότητα αλλαγής του κόσμου ακόµη και µε αυτή την 
αόριστη διατύπωση που καταγράφεται στο πρόγραµµα της Γεωγραφίας, εκτός από το 
πρόγραµµα του Περιβάλλοντος και της Εκπαίδευσης για την Αειφόρο Ανάπτυξη στο οποίο, 
Ωστόσο, η διατύπωση περί αναθεώρησης «του συστήµατος αξιών που έχουµε υιοθετήσει 
µέχρι σήµερα ὡς άτοµα και ως κοινωνία», συνδέεται αποκλειστικά µε την προστασία του 
περιβάλλοντος και εγκλείεται στο χώρο των ιδεών, χωρίς να αναφέρεται στην υλική 
παραγωγή και στους δομικούς κοινωνικοπολατικούς προσδιορισμούς. 


Με βάση τα προηγούμενα, γίνεται εμφανές ότι η οπτική για το σχεδιασμό τῶν προγραμμάτων 
σπουδών που υιοθετούν οι συγγραφείς τους δεν είναι η οπτική της κοινωνικής 
ανασυγκρότησης, στην οποία η ριζική κοινωνική και πολιτική αλλαγή αποτελεί τον ευρύτερο 
σκοπό που υπηρετεί το αναλυτικό πρόγραµµα!', αφού οι σχετικές αναφορές κατέχουν 
περιθωριακή θέση έναντι των σκοπών οι οποίοι εντάσσονται στον ευρύτερο σκοπό τῆς 
προσαρμογής των μαθητών στις υπάρχουσες οικονομικές, κοινωνικές, πολιτικές και 
ιδεολογικές λειτουργίες. Στο σηµείο αυτό, πλησιάζουµε στην απάντηση του ερωτήµατος τῆς 
εργασίας µας, δηλαδή του ερωτήματος ποια είναι η οπτική για το σχεδιασμό του αναλυτικού 
προγράµµατος η οποία χρησιμοποιήθηκε για την παραγωγή των Προγραμμάτων Σπουδών του 


ὅστα προγράµµατα της Γεωγραφίας και τῶν Φυσικών Επιστημών, αντίστοιχα. 

Δεν περιλαμβάνουµε σε αυτά τα δείγματα κριτικού και διερευνητικού πνεύματος που µε έμμεσο ή 
άµεσο τρόπο θέτουν το ζήτημα της αναγκαιότητας του κοινωνικοπολιτικού μετασχηματισμού 
διατυπώσεις οι οποίες εννοούν εντελώς διαφορετικό μετασχηματισμό, όπως στο πρόγραµµα τῶν ΤΠΕ. 
όπου ο μετασχηματισμός του σχολείου θεωρείται ότι γίνεται µε βασικό εργαλείο τις ίδιες, µε σκοπό τη 
«βελτίωση του εκπαιδευτικού αποτελέσματος». 

9 Σχετικά µε την οπτική της κοινωνικής ανασυγκρότησης για το σχεδιασμό του αναλυτικού 
προγράµµατος βλπ Γρόλλιος, 2011. σ.156-1852. 
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Δημοτικού Σχολείου που εξετάσαµε. Έχοντας ήδη αποκλείσει την οπτική της κοινωνικής 
ανασυγκρότησης και έχοντας καταλήξει στο συμπέρασμα ότι τα προγράµµατα υπηρετούν το 
σκοπό της προσαρμογής τῶν μαθητών στις υπάρχουσες οικονομικές, κοινωνικές, πολιτικές 
και ιδεολογικές λειτουργίες, θα στρέψουµε την προσοχή µας στους τρόπους (μεθόδους και 
μορφές) διδασκαλίας που προτείνουν οι συγγραφείς των προγραμμάτων. 


3. Με µια επιπόλαιῃ ματιά, τα πιλοτικά προγράµµατα σπουδών θα μπορούσαν να 
χαρακτηριστούν µαθητοκεντρικά, αφού ο όρος (αυτούσιος ή µε περιφραστικό τρόπο) 
χρησιµοποιείται στα προγράµµατα της Νεοελληνικής Γλώσσας και Λογοτεχνίας, τῆς 
Γεωγραφίας, των Φυσικών Επιστημών, του Περιβάλλοντος και Εκπαίδευσης για την Αειφόρο 
Ανάπτυξη και της Μελέτης του Περιβάλλοντος. Δεν είναι δυνατό, βέβαια, να εξετάσουμε εδώ 
τις ποικίλες σημασίες του όρου μµαθητοκεντρισµός στη διεθνή και στην ελληνική 
βιβλιογραφία -μόνο για την τελευταία θα χρειαζόταν ίσως µια ξεχωριστή µονογραφία. 
Ωστόσο, γνωρίζουμε τον χαρακτήρα της µαθητοκεντρικής οπτικής για το σχεδιασμό του 
αναλυτικού προγράµµατος που πρώτος διατύπωσε στις Η.Π.Α. ο ῥίαπἰεγ Πα] στα τέλη του 
19” αιώνα. Επρόκειτο για οπτική η οποία προέβαλε έναν ατοµισµό ο οποίος παρέπεµπε σε 
αξίες του φεουδαρχισμού και της αριστοκρατίας για να προωθήσει τη λεγόμενη «φυσική 
ανάπτυξη των μαθητών», θεµελίωνε τον προσδιορισμό του περιεχοµένου του αναλυτικού 
προγράµµατος στις παρορµήσεις του παιδιού και υποστήριζε τη διαφοροποίηση του 
περιεχοµένου του προγράµµατος µε βάση διανοητικούς όρους και µε βάση όρους άλλων 
γενετικά καθορισµένων χαρακτηριστικών, αναθέτοντας την υλοποίησή της στους ειδικούς 
επιστήµονες τῆς μελέτης του παιδιού... 


Τα πιλοτικά προγράµµατα σπουδών που εξετάσαµε είναι προφανές ότι δεν έχουν σχέση, στο 
επίπεδο των σκοπών του προγράµµατος, µε αυτή την κλασική µαθητοκεντρική οπτική για το 
σχεδιασμό του αναλυτικού προγράµµατος, αφού δεν στρέφονται προς κοινωνικές αξίες του 
παρελθόντος. Επιπλέον, οι συγγραφείς τους δεν προσδιορίζουν µε ενιαίο τρόπο τι σηµαίνει 
µαθητοκεντρισµός, έστω στο επίπεδο των μορφών και μεθόδων διδασκαλίας. Στο µέρος του 
προγράµµατος της Νεοελληνικής Γλώσσας και Λογοτεχνίας που αφορά τη διδασκαλία της 
γλώσσας, η τοποθέτηση του µαθητή «στο κέντρο της εκπαιδευτικής διαδικασίας» σημαίνει 
αξιοποίηση στοιχείων απὀ την εμπειρία των μαθητών, προσκόμιση υλικού από τους ἶδιους, 
συντονιστικὀ ρόλο του εκπαιδευτικού, σχεδιασμό ενοτήτων µε τη µορφή σχεδίων δράσης 
(ρτο]εοίς) και συνάρτηση του χρόνου των δραστηριοτήτων και τής διδασκαλίας τῶν 
θεματικών ενοτήτων µε το δικό τους ενδιαφέρον και συμμετοχή. Στο µέρος του ίδιου 
προγράµµατος που αφορά τη λογοτεχνία, ο μαθητοκεντρισµός προωθείται µε τη διδασκαλία 
σε οµάδες και µε τη μέθοδο ῬΡτο]εοί που «και οι δύο είναι µαθητοκεντρικές μέθοδοι 
διδασκαλίας». Στο πρόγραµµα της Γεωγραφίας, η εποικοδομητική διδασκαλία στηρίζεται, 
μεταξύ άλλων, σε «μαθητοκεντρικά πρότυπα». Στο πρόγραµµα των Φυσικών Επιστημών, η 
µαθητοκεντρική και ομαδοσυνεργατική διδασκαλία ορίζεται ως εκείνη η διδασκαλία που θα 
έχει νόηµα για τους µαθητές και θα ὠφελεί την κοινότητά τους. Στο πρόγραµµα του 
µαθήµατος Περιβάλλον και Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη τονίζεται η αναγκαιότητα 
για µαθητοκεντρική και οµαδοσυνεργατική διδασκαλία, η οποία υλοποιείται µε την 
ανακαλυπτική μάθηση και την εποικοδομητική προσέγγιση. 


Όσον αφορά τα προγράµµατα στα οποία ο όρος µαθητοκεντρισµός δεν χρησιµοποιείται, 
προτεινόμενες μέθοδοι και μορφές διδασκαλίας είναι οι παρακάτω. Στο πρόγραµµα τῶν 
Θρησκευτικών δίνεται «έμφαση στην ερευνητική και ανακαλυπτική μάθηση που 
ενθαρρύνεται από την ομαδοσυνεργατική και την επικοινωνιακή-βιωματική διδασκαλία». Στο 
πρόγραµµα των Μαθηματικών η έµφαση δίνεται στην έννοια της δραστηριότητας την οποία 
προκαλούν καταστάσεις και προβλήµατα που τίθενται στον µαθητή και σε κάποιες 
περιπτώσεις επεκτείνονται σε συνθετικές εργασίες (για 10 ώρες διδασκαλίας ανά διδακτικό 


1 Ἠλπ Γρόλλιος, 2011, σ.66-73. 
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έτος). Στο πρόγραµµα της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής γίνεται αναφορά µόνο στην 
πραγματοποίηση σχεδίων εργασίας µε σαφώς προσδιορισµένη θεματολογία. Στο πρόγραµµα 
των ΤΠΕ, ενθαρρύνονται η διερευνητική προσέγγιση, η συνεργατική μάθηση. η αυτενέργεια 
και η δημιουργικότητα στην πραγματοποίηση δραστηριοτήτων, ενώ προβλέπεται µια 
«σημαντική ενότητα» πραγματοποίησης σχεδίων εργασίας (ρτο]εοίδ) μικρής ή μεγάλης 
διάρκειας. Στο πρόγραµµα για τη Μελέτη του Περιβάλλοντος ο µαθητής συμμετέχει στη 
διαµόρφωση του µαθήµατος και η µελέτη κάθε θέματος συνεπάγεται τη διεξαγωγή ενός 
ερευνητικού σχεδίου εργασίας. 


Ἐπομένως, ο µαθητοκεντρισµός, στα προγράµµατα σπουδών που χρησιµοποιείται ως όρος, 
έχει πολλαπλές, στον ένα ή τον άλλο βαθµό διαφορετικές μεταξύ τους σημασίες. Πολύ 
περισσότερο δεν μπορούμε να μιλάμε για ενιαία αντίληψη όσον αφορά στις μεθόδους και 
μορφές διδασκαλίας όλων των προγραμμάτων, αφού, για παράδειγµα, στα υπόλοιπα 
προγράµµατα η μέθοδος Ρτο]εοί δεν αναφέρεται (στο πρόγραµµα των Θρησκευτικών) ἠ έχει 
υποβαθµισµένη σημασία όπως στο πρόγραµµα των Μαθηματικών, ενώ, παράλληλα, δεν 
µπορεί να ταυτιστεί µε τα σχέδια εργασίας που έχουν σαφώς προκαθορισμένη θεματολογία 
όπως στα προγράµµατα της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής και της Μελέτης του 
Περιβάλλοντος". Ἑπομένως, πέρα από τα θεωρητικά αδιέξοδα τα οποία θα συναντούσε 
κάποιος εάν Άθελε να χαρακτηρίσει την οπτική του σχεδιασμού τῶν προγραμμάτων 
αποκλειστικά µε βάση τις µεθόδους και τις µορφές διδασκαλίας, θα προσέκρουε στις 
πολλαπλές εκδοχές τόσο τῶν προσδιορισµών του μαθητοκεντρισμού όσο και συνολικά των 
μεθόδων και μορφών διδασκαλίας που εμπεριέχουν τα προγράµµατα εάν ήθελε να τα 
χαρακτηρίσει µαθητοκεντρικά. 


Όμως, το πιο σηµαντικό γεγονός που αποδεικνύει ότι τα πιλοτικά προγράµµατα σπουδών δεν 
είναι µαθητοκεντρικά αποτελεί η αναλυτική καταγραφή συγκεκριμένων διδακτικών στόχων 
σε κάθε ένα απὀ αυτά. Αυτή η αναλυτική καταγραφή γίνεται στη στήλη «προσδοκώµενα 
µαθησιακά αποτελέσματα» τα οποία αποτελούν το νέο όνοµα τῶν «στόχων» προηγούμενων 
προγραμμάτων. Με έναν απλό υπολογισμό, δηλαδή αθροίζοντας τις σελίδες των 
προγραμμάτων που εμπεριέχουν τη στήλη των «προσδοκώμενων μαθησιακών 
αποτελεσμάτῶν» (οι διπλανές στήλες, όπως προαναφέραμε, είναι κατά κανόνα οι στήλες µε 
τίτλους «βασικά θόµατα», «δραστηριότητες» και «εκπαιδευτικό υλικό»), υπολογίζουμε ὁτι 
περίπου οι 700 απὀ τις 900 σελίδες των προγραμμάτων τα οποία εξετάσαµε εμπεριέχουν 
διδακτικούς στόχους. Με άλλα λόγια, η κοινωνική προσαρμογή των μαθητών στις 
υπάρχουσες οικονομικές, κοινωνικές, πολιτικές και ιδεολογικές λειτουργίες του ελληνικού 
κοινωνικού σχηματισμού και της Ευρωπαϊκής Ένωσης ὣς θεμελιώδης ευρύτερος σκοπός τῶν 
προγραμμάτων «μεταφράζεταυ σε εκτενείς καταλόγους διδακτικών στόχων που έχουν 
µεταμφιεσθεί σε προσδοκώµενα µαθησιακά αποτελέσµατα και τα οποία αντιστοιχούν στη 
µεταβολή συγκεκριμένων υποδιαιρέσεων τῆς συμπεριφοράς των μαθητών, ενώ, βέβαια, 
μπορούν να μετρηθούν. Πρόκειται για την αφετηριακή θέση για τον προσδιορισμό του 
περιεχοµένου του αναλυτικού προγράµµατος της οπτικής τῆς κοινωνικής 
αποτελεσμµατικότητας που θεμελιώθηκε απὀ τον ΕταπΚ]π ΒοβΏίί στην Αμερική των αρχών 
του 20” αιώνα και αναπτύχθηκε µε το μοντέλο του Γαἱρῃ ΤγΙει και την ταξινομία των 
διδακτικών στόχων του Βοπ]απιίπ ΒΙΟΟΠΙ στα µέσα του ίδιου αιώνα:». 


Τελικά, τα πιλοτικά προγράµµατα σπουδών κινούνται εντός του πλαισίου που έθεσε η 
πολιτική εξουσία µε το κείµενο του Ὑπουργείου Παιδείας για το «Νέο Σχολείο». Είναι 
προγράµµατα τα οποία σχεδιάστηκαν µε βάση την οπτική της κοινωνικής 


/ἌΣτην αρχή τῆς δεκαετίας του 1920, ο ἨΠίαπι Η. ΚΙραπίοἷ, που θεμελίωσε θεωρητικά το ρτο]οοί ὡς 
μέθοδο στην εκπαίδευση τόνιζε ότι δεν µπορεί να ταυτιστεί µε τη µελέτη ενός θέµατος. Σχετικά βλπ 
Γρόλλιος, 2005α. 
13 Ἠλπ Γρόλλιος, 2010. 
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αποτελεσµατικότητας, αφού επιδιώκουν την προσαρμογή των μαθητών στις υπάρχουσες 
οικονομικός, κοινωνικές, πολιτικές και ιδεολογικές λειτουργίες του ελληνικού κοινωνικού 
σχηματισμού και τής Ευρωπαϊκής Ένωσης και στηρίζονται στην αναλυτική περιγραφή των 
γνώσεων, τῶν δεξιοτήτων και των αξιών που πρέπει να αποκτήσουν οι µαθητές Ο 
µαθητοκεντρισµός δεν αποτελεί παρά µια ρητορική η οποία τα συνοδεύει, σε µια προσπάθεια 
να χρησιμεύσει ως μανδύας για να µην ταυτιστούν µε την οπτική της κοινωνικής 
αποτελεσµατικότητας και µε ό,τι την υποβαστάζει: τον πραγµατισµό, τον μπιχεβιορισµό και 
τον τεχνοκρατισµό που τίθενται στην υπηρεσία της συντήρησης της υπάρχουσας τάξης 
πραγμάτων µέσα και έξω απὀ την εκπαίδευση. Συνεπώς, οι απόπειρες να χαρακτηριστούν τα 
προγράµµατα ὡς εννοιοκεντρικά ή ως προγράµµατα διαδικασίας, συνειδητά ή ασυνείδητα 
συμβάλλουν στον εξωραϊΐσμό τους, διαπράττοντας το λάθος να υιοθετούν τρόπους 
κατηγοριοποίησης τῶν προγραμμάτων που, αναγορεύοντας το ζήτημα του περιεχοµένου ὡς 
αποκλειστικό κριτήριο κατηγοριοποίησης, παραβλέπουν το κεφαλαιώδες ζήτημα των σκοπών 
τους, στη βάση τῶν οποίων πρωταρχικά προσδιορίζεται το περιεχόµενο. 
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Ο σύγχρονος αποικισμός της γνώσης και 
η ἐκπαίδευση της επισφάλειας και της αβεβαιότητας 


Γεώργιος ΠΑΣΙΑΣ, Αναπληρωτής Καθηγητής Πανεπιστηµίου Αθηνών 
Γεώργιος ΦΛΟΥΡΗΣ, Οµότιµος Καθηγητής Πανεπιστηµίου Αθηνών 


Περίληψη 


Στην µελέτη υποστηρίζεται ότι οι σύγχρονοι «ιδεότυπου)» της κοινωνίας και της οικονοµίας 
της γνώσης συνδέονται µετην συγκρότηση ενός νέου εκπαιδευτικού παραδείγματος, µιας 
νέας «εκπαιδευτικής ατζέντας» που ελέγχεται απὀ την επικράτηση τῆς «τεχνοεπιστήµης», την 
ιδεολογία της αγοράς και του νεοφιλελεύθερου τεχνοκρατικού παραδείγµατος. Η νέα 
εκπαιδευτική κουλτούρα διατρέχεται απὀ τις έννοιες της «διά βίου μάθησης», των 
«ικανοτήτων», τῶν «δεικτών», της «ποιότητας», τῆς «διακυβέρνησης», τῆς 
«επιτελεστικότητας» και του «ελέγχου» και ασκεί ισχυρή επίδραση στην οργάνωση και τη 
λειτουργία τῶν σχολείων, στα προγράµµατα σπουδών, στα προσόντα των εκπαιδευτικών, 
στις ικανότητες των μαθητών. Η «εκπαίδευση» µεταλλάσεται σε «μάθηση», η γνώση σε 
«ικανότητες», η εργασία σε «απασχολησιμότητα», ενώ ο εκπαιδευτικός χώρος καθίσταται 
ορατός, διαφανής και συγκρίσιµος µέσα απὀ την τυποποίηση, τη µετρησιµότητα, την 
επιτελεστικότητα, την αποτελεσµατικότητα. Οι σύγχρονες πολιτικές της γνώσης είναι 
πολιτικές αναπαραγωγής των τεχνοκρατών, πολιτικές της «αγοράς» που στηρίζονται σε 
τεχνολογίες «επιτήρησης», «θέασης» και «διακυβέρνησης εξ αποστάσεως», είναι «πολιτικές 
των αριθμών» που προωθούν την οικονομική και κοινωνική δυστοπία τῆς επισφάλειας και 


της αβεβαιότητας. 
ΘΗΠΙΠΙΑΓΥ 


Τπο ραροι αἰίεπιρίς ἰίο ογΙΙςαΙΙγ αΠαΙΥΖε πο εἀισαίῖοπαΙ ραΓαάίσπι 5ΠΙΠ Ἱπιροςδεά ὈΥ {πε 
(οο]οπίζαίίοι ο Κπονεάσε᾽ Ίπ {πε Ετορεβῃ “οἆι-5οαρε” ονετ {ἴιο Ια5ί {νο ἀεσοαάες. Τί ΤΠ] ὃε 
α’σιοά {αί (Πο οοπίθΠαροτα{Υ Ιἀάροίγρες απά ἱπιαρίπατίος οἳ “Κπονν]οάσε ἁγίνεη 6οΟΠΟΠΙΥ απά 
φοοϊοί]ος” ατε οοπποσίεά νέα {ο {ογπιβίίοη α πουν ““οάμοαίίοπα| ασοπάα”” ἐαί ἶ5 οοπίτο]]εά ὉΥ 
Ώιο ἀοπιίπαίίοη οἳ ΄ἴεοῃπο- 5είεπος,᾽ οἳ {πο ΄πιατκοί ἀτίνεηπ 1άθοίοΡγ᾽ ας 1ΨεΙ] ας οἳ ίπα 
ποοΗβοτα ἰεοῃποοταίίς ραταάίσπι. ΤΠ {πὶς εοηίεχί, 1 ἶ5 αἴσιιοά {]ιαί {πο 5εμοοίς᾽ οτραπἰζαίίοη 
απά ΠιποίίοἨ, {πε 5οποοί οπίου], {πο αιαἱήϊοβίοπς οἳ {εβοβοις απά ἴπο σίμἀεπίς᾽ 
οοπαρείεποες ατε ἹπῃΠ]είεά Ὀυ α Πενν εἀισαίῖοπα! ο[έαγε ννΠΙοΠ ἶς εματασίετῖζεάἀ ὈΥ ΚεΥ 5επιοίῖς 
οοποερίς (αιαίγ’, οοπιρείοποςς, /ίαπάατάς᾽, Ὀοεποπιατκιπο) οἳ "δδαπρ απά 
παοσοιπία δν” τοσίπηος. 

Ὀπάει {πίς ποο[ΏεταΙ “ἴεοπο-ρτεπευτία]’” τα(οπα]ς, 'εάμοαίίοπ᾽ ἶ5 ἰΓαπςΓογπιεά {ο 'Ἱεαηίης,᾽ 
Κπον]εάσε (ταπς[οΓπις {ο ᾿οοπιρείοποςς᾽ ΜοτΚ ο«Παηρες {ο “εππιρ]ογαδβιΠίγ’, γπ]ο {πε ““οάι- 
«ρ8ος ἶ5 Ρριςῃεά ἴίο Όεοοπιε νἰδίδ]ο, ἱταπςρατεπί απά οοπαραταθ]ο {Πτοιςί 'σονογηπιεπίαΠ(γ’. 
ρετ[ογπια{ΙνΙ(γ᾽ απά ᾿οοπίτο!᾽ ἀῑδοοιΓδες απά Ῥίοσθδςες. ἴπ {Πίς νείη, Π 15 αἴσιοά {ἴαί {ια 
Γοτπ]βίίοηπ οἳ {πε πε οἀιοαίοπα] “ΡοΠογ-εοαρο ἶς ἀἁοπιπαίεά Ὁν απ “ιά /ροΠοΥ ὮΥ 
πιηθεις” ομ]έατε Ὀαςοά οἨ ἰοοεμποί]ορίος οἩ πιαΓκείΙζαίίοῃ, 5ιΓνεί]]απος απά οοπίτοΙ (ῑαί 
Ρτοπιοίε {πε οοοποπιίο απ 5οοία ““ἁγείορία” οΓ απ υποστία]π, ρτεσατγίοιις απά ἵπδεσιτο 5οοΙείγ. 
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ΑΜΦΙΘΕΑΤΡΟ ΟΛΟΜΕΛΕΙΑ 


1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 


Σκοπός τῆς μελέτης είναι να διερευνήσει τις κεντρικές έννοιες, τα σημαίνοντα κλειδιά, τους 
σχηματισμούς λόγου και τις σχέσεις γνώσης-εξουσίας που συγκροτούν τους σύγχρονους 
ηγεμονικούς λόγους και τα καθεστώτα αλήθειας στον ευρωπαϊκό εκπαιδευτικό χώρο. Ως 
βασική ερμηνευτική έννοια ορίζεται ο «αποικισμός τῆς γνώσης», µέσα απὀ τον οποίο 
αναλύεται η γενεαλογία του ευρωπαϊκού εκπαιδευτικού λόγου τις τελευταίες δύο δεκαετίες. 
Στη µελέτη υποστηρίζεται ότι ο σύγχρονος αποικισμός της γνώσης αποτελείται από 
ανταγῶνιστικούς «λόγους» (άϊδεοιτςες) οι οποίοι μετασχηματίζουν τον εκπαιδευτικό τόπο 
(εάιι-εοαρε) και τις πολιτικές επενδύοντας µε νόημα και σημασίες τα επιµέρους πεδία του 
(ρο[ογ-5σοαΡρες). Ειδικότερα, θεωρούμε ότι ο λόγος του «αποικισμού της γνώσης» 
επηρεάζεται απὀ τις σχέσεις «γνώσης-εξουσίας» και διακρίνεαι σε δύο ευρύτερες 
ερμηνευτικές κατηγορίες : τις «γεωγραφίες τῆς γνώσης» και τις «γεωμετρίες τῆς εξουσίας». 
Το πλαίσιο αναφοράς και το σηµειολογικό περιεχόµενο κάθε κατηγορίας προσδιορίζεται 
µέσα από έναν εννοιολογικό «χάρτη», ένα διάγραµµα σχέσεων γνώσης-εξουσίας στο οποίο 
αποτυπώνεται η συνάρθρῶωση τῶν επιµέρους στοιχείων κάθε ερμηνευτικού 
πεδίου/σχηματισμού λόγου. Τα διάφορα σηµεία του χάρτη θεωρούμε ότι αποτελούν κυρίαρχα 
σημαίνοντα νοηµατοδότησης ανταγωνιστικών λόγων οι οποίοι έχουν επικρατήσει, 
κυριαρχήσει, επιβληθεί ως ηγεµονικά προτάγµατα και τα οποία ΄αποίκισαν᾽ τον ευρωπαϊκό 
εκπαιδευτικό λόγο τις τελευταίες δεκαετίες. Οι ηγεµμονικοί λόγοι που συγκροτούν τον 
αποικισμό της γνώσης συνδέονται µε διακριτούς παράγοντες (διεθνείς οργανισμοῦ) οι οποίοι 
λειτουργούν ὡς φορείς σηµασιών και ὡς παραγωγοί πολιτικής στο διεθνές και στο εθνικό 
επίπεδο. 

Το παρόν κείµενο αποτελεί σύνθεση προηγούμενων μελετών µας και η θεωρητική 
προσέγγιση αντλεί και συνδυάζει, εκλεκτικά, ερμηνευτικές έννοιες και στοιχεία από την 
ανάλυση λόγου. την πολιτική θεωρία του λόγου. τη γενεαλογία καιτις σχέσεις γνώσής-εζουσίας 
(41 αοἰαα  Μουε 1955. ΓοισαυΙί, 1957, Ὑ/οάακ 2003, Ηοννατίι 20068, Εαϊτο]οιςί 2013). Το 
αναλυτικό παράδειγµα δίνει έμφαση στη «χαρτογράφηση» του κοινωνικού και εκπαιδευτικού 
τοπίου (Ραμ]κίοῃπ 1996) και χρησιμοποιεί έννοιες όπως «γεωγραφίες» και «γεώμετρίες» 
(Ερείείπ 2007), τόποι (5οαρες/Αρραάυταί 1996), οίκτυα (παίν/οτκς/ (αδίεΙς 1998), ροές 
(Ἰονς/ Κοὐστίδοπ 2005), για να περιγράψει την κατασκευή µιας παγκόσμιας εκπαϊδευτικής 
“ατζέντας᾽ (Ώα]ε 2000, Εἰζνι δε 1 Ιπρατά 2010). 


2. Ο ΑΠΟΙΚΙΣΜΟΣ ΤΗΣ ΓΝΩΣΗΣ : ΝΕΟΙ ΗΓΕΜΟΝΙΚΟΙ ΛΟΓΟΙ ΚΑΙ 
ΙΔΕΟΤΥΗΠΟΙ 


Οι σύγχρονες κοινωνίες και οικονομίες χαρακτηρίζονται και ερμηνεύονται µέσω νέων 
φαντασιακών, συµμβολικών όσο και πραγματικών ιδεότυπων᾽, όπως “πα)κοσμιοποίηση”’, 
(κοινωνίες και οικονομίες τῆς γνώσης) (ἰσιογνίθάσο βαδοᾶ οοοποηιἰο5) και κοινωνίες τής 
διακινδύνευσης᾽ (γἱ5 5οοἱείίος), συνδέονται µε την ανασυγκρότηση θεμελιωδών οικονοµικών 
και κοινωνικών εννοιών όπως το κεφάλαιο, το εμπόρευμα, η εργασία, η εκπαϊδευση, και 
διατρέχονται απὀ έννοιες, όπως αβεβαιότητα, διακινδύνευση, ανασφάλεια ((Βυτίοῃ-]οπες 
1999, ΒοεεΚκ 2000, Ηατρίεανες 2003). 

Κεντρική ερμηνευτική έννοια-κλειδί αποτελεί η έννοια της 'γνώσης᾽ η οποία θεωρείται 
ως κεντρικό σημαίνον και ὡς θεμελιώδης διαμεσολάβηση στη συγκρότηση των κοινωνιών 
της ύστερης νεωτερικότητας. Η «γνώση» βρίσκεται στον πυρήνα τῆς παγκόσμιας κοιϊνῶωνικο- 
οικονοµικής αναδιάρθρωσης και αποτελεί τον κινητήριο μοχλό της συνεχούς ανάπτυξης στις 
µετα-βιομηχανικές καπιταλιστικές κοινωνίες, η οποία δεν βασίζεται τόσο στη συσσώρευση 
κεφαλαίων αλλά στην παραγωγή και τη χρήση της γνώσης, είτε ὡς παράγοντα τεχνολογικής 
εξέλιξης (6α5ίεΙ]ς 19068), είτε ως συντελεστή κεφαλαίου και εμπορεύματος, είτε ὣς 
παραγωγικού συντελεστή εργασίας (ΕοἶοἩ 1991), εἶτε µετη µορφή συμβολικών σημαινόντων 
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ΑΜΦΙΘΕΑΤΡΟ ΟΛΟΜΕΛΕΙΑ 


(δεολογικών, πολιτιστικών και κοινωνικών) (1 ψοίατ 19δ4). Οι σύγχρονες εφαρμογές της 
γνώσης υπό την επίδραση τῶν ΤΠΕ διαμορφώνουν ταχύτατες παραγωγικές και οργανωτικές 
µεταλλαγές, οι οποίες οδηγούν, αναπόφευκτα, σε γρήγορη απαξίὠση τῆς κεκτηµένης γνώσης, 
σε µεγάλες ανακατατάξεις στην αγορά εργασίας και εκτεταμένη διάχυση των πολιτιστικών 
αξιών. 

Οι σύγχρονες µετα-βιομηχανικές οικονομίες θεωρούνται ὡς οἱ “οικονομίες τής }νώσης᾽ 
(πογν]οέσο Όαδεά οοοΠποπιἰθο5). χαρακτηρίζονται ὡς «πλήροφορικές  παγκόσιπες και 
δικτυακές» και στηρίζονται «στην αξιοποίηση του γνωστικού κεφαλαίου µε άζονες τήν 
παραγωγή τής γνώσης, τήν επεζεργασία των πλήηροφοριών και τή διαχείρισή τὼν συμβολικών 
πόρων» (Φλουρής ὅ Πασιάς 2005). Στη νέα διεθνή οικονομική πραγματικότητα η αξία των 
κοινωνικών, οικονοµικών και πολιτιστικών συντελεστών μετράται απὀ την απόκτηση, την 
παραγωγή, τη διάχυση και την εφαρµογή της νέας γνώσης και τῶν νέων τεχνολογιών στην 
παραγωγική και πολιτιστική διαδικασία, καθώς και από την άµεση και ευέλικτη προσαρμογή 
στις νέες παραγωγικές και επικοινωνιακές διαδικασίες και τις οργανωτικές δοµές που 
απαιτούνται. Έννοιες όπως τη καινοτομία, η ανταγῶνιστικότητα, η ευελιξία, η 
παραγωγικότητα, η αποτελεσματικότητα, η διαχείριση ολικής ποιότητας, θεωρούνται ως τα 
βασικά µέσα ανάγνῶσης του σύγχρονου εργαλειακού λόγου των “οικονομιών τής γνώσης᾽ 
και της ερμηνείας τῶν επιπτώσεων στα διάφορα επίπεδα της κοινωνικής ζωής (Φλουρής ὅς 
Πασιάς 2005). 

Σύμφωνα µε διάφορες μελέτες οι Φφαντασιακοί ιδεότυποι της παγκοσμιοποίησης’, τῆς 
οικονοµίας και κοινωνίας τής γνώσης’. αποτελούν κεντρικά ερμηνευτικά σημαίνοντα νέων 
ηγεμονικών λόγων οι οποίοι συγκροτούν νέα ᾿καθεστώτα αλήθειας” και 'σχηματισμούς λόγου᾽ 
που επηρεάζουν καθοριστικά τη διαµόρφωση του εκπαιδευτικού τοπίου (εἆι-ςσαρε) (1 1Κο 
2006, Εοτείτορ 2013) και τις σχέσεις τῆς εκπαίδευσης µε την κοινωνία, την οικονομία και την 
πολιτική σε εθνικό, ευρωπαϊκό και διεθνές επίπεδο (Ρείετς 2007, 1ε55ορ εἰ αἱ 2009). 

Οινέοι ηγεμονικοί «λόγου εκφέρονται τόσο στο πραγµατικό επίπεδο (παραγωγή πολιτικών) 
όσο και στο συµμβολικό-φαντασιακό (παραγωγή σηµασιών) και συνδέονται στενά µε 
διακριτούς θεσμικούς μηχανισμούς-φορείς εξουσίας και γνώσης σε εθνικό και ευρωπαϊκό 
επίπεδο, αντλούν απὀ “καθεστώτα αλήθειας) αλλά και επιβάλλουν 'καθεστώτα αλήθειας’, 
στηρίζονται σε 'συστήµατα γνώσης) αλλά και παράγουν συστήµατα γνώσης, ορίζουν 
(κανόνες διαχείρισής᾽, προωθούν 'αζῖες και ᾿φαντασιακές σημασίες’, διαμορφώνουν 
πολιτικές τής }νώσης᾽, υποδεικνύουν “πολιτικές εκπαιδευτικής µεταρρύθιαπσης᾽, επιδιώκουν 
και εξασφαλίζουν εγκυρότητα και νομιμοποίηση απὀ τις "επιστημονικές κοινότητες᾽ 
(Φλουρής ὅτΠασιάς 2005, Πασιάς 2012). 

Οι σύγχρονοι ιδεότυποι της κοινωνίας και της οικονομίας τής γνώσης «συνδέονται µε την 
αφήγηση ενός νέου σύγχρονου αποικισμού στο χώρο τῆς εκπαίδευσης, του αποικισμού τής 
γνώσής. Ενός αποικισμού χωρίς μητρόπολη, µιας αυτοκρατορίας χωρίς αποικίες, ενός 
ηγεμονισμού χωρίς αυλή. Ο νέος αποικισμός είναι άυλος, ρευστός, µή εδαφικός, ελέγχεται από 
τή γνώση, ασκεί εξουσία, εκφράζει Ιδέες, παράγει υλικά και συμβολικά σημαίνοντα, αναπτύσσει 
πρακτικές, στηρίζεται στις νέες τεχνολογίες, καθορίζει ροές, κυκλοφορεί µέσα από δίκτυα» 
(Πασιάς 2012). Στο νέο εκπαιδευτικό τοπίο «δεν υπάρχουν σύνορα, ο λόγος διαπερνά τις 
επικράτειες, ο χώρος αυζάνεται, πα)κοσιΠοποιείταϊι, το κράτος περιορίζεταϊι, χάνει µέρος από 
την ισχύ του, από τήν υπεροχή του, μεταφέρει τις αρμοδιότητες σε εζωεθνικούς παράγοντες, 
συμμετέχει σε διαδικασίες που ὃεν ελέγχονται απὀ το ἰδιο, συναποφασίζει για αλλαγές που 
επηρεάζουν την ὑπαρζή καὶ τήν υπόστασή του, διαβρώνεταϊ, µεταλλάσσεται, αποδοµείται. Οι 
χάρτες τῶν νέων σχέσεων Ὑγνώσης-εζουσίας᾽ κατασκευάζονται από διεθνείς και διακρατικούς 
οργανισμούς και έννοιες όπως ο διεθνισµός, ή υπερεθνικότητα, ή µετα-εθνικότητα, ο 
διακρατισµός, ο διακυβερνητισµός αποτελούν βασικούς όρους τής ανάγνωσης στο διεθνές 
περιβάλλον» (Πασιάς 2012). 

Οι έννοιες της «διακυβέρνησης» και του «ελέγχου» αποτελούν κεντρικές σημµειολογικές 
έννοιες στην ερμηνεία του νέου εκπαιδευτικού τοπίου. Η ανοιχτότήητα του οικονομικού άρα 
και του εκπαιδευτικού συστήµατος επιβάλλει τη διαμόρφωση νέων συστηµάτων 
διακυβέρνησης και ελέγχου, ριζικά διαφορετικών απὀ τα παραδοσιακά συγκεντρωτικά, 
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ΑΜΦΙΘΕΑΤΡΟ ΟΛΟΜΕΛΕΙΑ 
ιεραρχικά και πειθαρχικά συστήµατα µε δεσπόζουσες τις εξουσίες του ισχυρού κράτους. Στις 
σύγχρονες «κοινωνίες του ελέγχου» (5οεΙθίῖος οἳ οοπίτο!) η επιτήρηση δεν είναι ορατή, ο 
έλεγχος είναι “εσωτερικός᾽, η διακυβέρνηση «πραγματοποιείται απὀ απόσταση» (Ώεἰειζε 
1992). 


3. ΓΕΩΓΡΑΦΙΕΣ ΤΗΣ ΓΝΩΣΗΣ ΚΑΙ ΓΕΩΜΕΤΡΙΕΣ ΤΗΣ ΕΞΟΥΣΙΑΣ : ο 
ΑΠΟΙΚΙΣΜΟΣ ΚΑΙ ΤΟ ΔΙΚΤΥΟ ΤΩΝ ΠΟΛΙΤΙΚΩΝ 


Ένα µέρος του “λόγου” του νέου αποικισμού αφορά στις «γεωγραφίες της γνώσης (Φλουρής 
 Πασιάς 2012) και αναφέρεται στη διαμόρφωση ενός εκπαιδευτικού χώρου ο οποίος 
διαρθρώνεται σε πολλαπλά επίπεδα (Ματδίηςεοη ὁτ Ἐποβάες 2002), διαμορφώνει τόπους 
(8οᾶαρες/ Αρραάυταί 1996), διατρέχεται από ροές ({1ονν5/ Κοῦετίσοπ 2005), διαμεσολαβείται 
από ὀίκτυα (ποίνγοικς/ (απίεΙ]ς 1998), ελέγχεται απὀ ὁιακρατικούς φορείς (Ε0. ΟΕΕΟΡ, ΙΜΕ, 
ΝΒ, ΝΤΟ) και επιδιώκει τη συγκρότηση µιας «παγκόσμιας εκπαιδευτικής ατζέντας» (Ώαἰε 
2000, Πεπτγ οί αἰ. 2001, Ειζνι ὃς ΓΙπρατά 2010) στο πλαίσιο τῆς παγκοσμιοποίησης των 
οικονοµικών σχέσεων και της επικυριαρχίας του νεοφιλελευθερισμού και του 
διεθνοποιηµένου καπιταλισμού (Μοιίςίος 2010). 

Ένα άλλο µέρος του λόγου αφορά στις «γεώμετρίες της εξουσίας» (Φλουρής ἅ Πασιάς 2012) 
που περιλαμβάνουν τις σχέσεις μεταξύ δημόσιου και ιδιωτικού, κράτους και αγοράς, τον 
μετασχηματισμό του κράτους, τις σχέσεις διακυβέρνησης, την επιτήρηση και το έλεγχο. Οι 
γεώμετρίες της εξουσίας βασίζονται σε σχηματισμούς λόγου όπως απελευθέρωση αγορών, 
ανταγῶνιστικότητα., καινοτομία, προσαρµοστικότητα, νέα διακυβέρνηση (ΡονοτηπιεπίαΠ(γ), 
νέα δηµόσια διοίκηση (πον’ ριὈ]ο πιαπαδεπιεπί), λιγότερο κράτος, ΄κράτος-αξιολογητής᾽ 
(ενα[παίῖνε οίαίε), καθώς και νέες μορφές κοινωνικής λογοδοσίας και αποτίμησης (αμάί 
φοο]είγ) (ποτε 2008, Ραἱ1 2009). Οι θεωρήσεις αυτές για τον έλεγχο, την αξιολόγηση και τη 
λογοδοσία αρθρώνονται γύρω απὀ έννοιες, πρακτικές και µέσα που προέρχονται απὀ το χώρο 
των πολυεθνικών εταιρειών και τῶν επιχειρήσεων, επιβάλλονται απὀ διεθνείς οργανισμούς 
στο πλαίσιο της απελευθέρωσης τῶν αγορών (ΝΤΟ/άΑΤΟ) και τῆς επικράτησης των 
νεοφιλελεύθερων αντιλήψεων στο χώρο τῆς πολιτικής και της οικονοµίας (Κοῦετίςοπ, Βοπα| 
ἁ Ὀα]ε 2002), καθορίζονται απὀ πολιτικές της ρύθιμσής και τῆς διαχείρισης σύμφῶνα µετους 
όρους τῆς επιχειρήσιακής Λογικής και της οικονομικής αποτελεσματικότήητας συνδέονται 
άµεσα µε τη διαμόρφωση µιας ᾿ευρώκρατικής ελίτ (αεµτοσΓαίς) (τεχνοκρατών- 
γραφειοκρατών- διαχειριστών) και την επικράτηση µιας τεχνο-διαχειριστικής αντίληψης στο 
χώρο της εκπαίδευσης σε εθνικό, ευρωπαϊκό και παγκόσμιο επίπεδο (ΚεπΜαΥ, Βι]επ ὅτ 
Κοῦρῦ 2004, Νοιγπιαπά 2010). 

Ειδικότερα, υποστηρίζεται ότι το εγχείρημα τῆς διαμόρφωσης του ευρωπαϊκού χώρου 
αποτελεί ένα παράδειγµα θεσμικού και κανονιστικού ισομορφισμού και εφαρµογής 
πολλαπλών μορφών διακυβέρνησης µε άξονα την Ανοικτή Μέθοδο Συντονισμού (ΑΜΣ) 
(ΑΙεχίαάοι 2007), που βασίζεται στην εισαγωγή τεχνολογιών επιτήρησης, τεχνικών 
διακυβέρνησης, διαδικασιών αμοιβαίας μάθησης και χρήσης εργαλείων αξιολόγησης 
(διαπάατάς, ὈοποΏππαΓκς, Ὀοςί ρτασίἶοες) που προέρχονταν νομιμοποιούνται από το χώρο των 
διεθνών οργανισμών (ΟΟΣΑ. Παγκόσμια Τράπεζα, ΔΝΤ) και των επιχειρήσεων (Είππε 
2008) και βασίζονται στη διαμόρφωση, την ανάπτυξη και την προώθηση ενός ευρύτερου 
πλαισίου παγκόσμιων προτύπων (ννοτ]ἀ πιοάείΙς) που οργανώνεται σηµειολογικά γύρω από 
όρους όπως αγοραιοποίήηση (πιατκείΖ8{ΟΠ), (απο)-ρύθμιση (ε-τεσι]αίϊοπ), τεχνοκρατία 
(6εΠΠΟΕΤΑΕΥ), επιτέλεση/απόδοση (ρετίογπια(1νΙίγ), αξιολόγηση (εναΙααίοπ/ α5δεςςεπιεπί), 
επιτήρηση (5ιγνεἰ]]απος), απολογιστικός έλεγχος (αιά1θ). λογοδοσία (αεεοιπίαΡΙΠ{γ) (Ώεεπι 
2001, Βοπα! 2003). 
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Ἡ µετρήσιµη Ευρώπη Κοινωνία επιτήρησης, Νέες μορφές Οικονοµίες της γνώσης 
της γνώσης ελέγχου και λογοδοσίας | Διαχείρισης -- νεοφιλελεύθερη 
: ὁ παγκοσμιοποίηση, 
πρ μμονοῶ Προς το Ευρωπαϊκό Νέος απελευθέρωση αγορών 
Συγκριτική Πανοπτικό Διευθυντισμός ευελφάλεια, 
Αξιολόγηση αποτελεσματικότητα. 
Τεχνοκρατία Λιγότερο κράτος 
Επιχειρησιακή λογική, Απορύθμιση και 
Οικονομική αποδόμηση του 
αποτελεσµατικότητα, δημόσιου χαρακτήρα 
Αποζδοτικότητα της εκπαίδευσης 
(ΟΟΣΑ-ΙΝΒ-ΕΕ) Ο εκπαιδευτικός Κράτος Αξιολογητής 
αποικισμός Νέες μορφές 
Αξιολόγηση διακυβέρνησης 
ὡς δίκτυο Διακυβέρνηση ὅς 
Λογοδοσία έλεγχος εξ αποστάσεως 
(λόγων) 
Νέες θεωρήσεις για τη 
, και : 
Επιτελεστικότητα διαχείριση του 
: ανθρώπινου κεφαλαίου 
πολιτικών 
Διεθνείς αρχές Ἡ κοινωνία των 
αξιολόγησης και ικανοτήτων 
μηχανισμοί Δια βίου μάθηση: 
διασφάλισης Προς την 
και πιστοποίησης Ολοκληρωτικά 
της ποιότητας Παιδαγωγούµενη 
Κοινωνία 
Ἡ θεωρία της τριπλής Το τρίγωνο της Διεθνοποίηση 
Αγορές / πελάτες έλικας: γνώση -- γνώσης : Έλεγχος τῶν ροών 
καταναλωτές κυβέρνηση -- Εκπαίδευση, κινητικότητας 
Αποτελεσματικότητα βιομηχανία Έρευνα, Αριστεία, 
Αποζδοτικότητα (επιχειρήσεις) Καινοτομία Ανταγωνιστικότητα, 
ελκυστικότητα 





4. ΟΙ ΑΛΛΑΓΕΣ ΣΤΟ ΧΩΡΟ ΤΗΣ 


ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 


ΓΝΩΣΗΣ ΚΑΙ ΟΙ ΕΠΙΔΡΑΣΕΙΣ ΣΤΗΝ 


Ως βασικά σηµεία τῆς κριτικής σχετικά µε τις αλλαγές στο πεδίο της γνώσης και τις 
επιδράσεις στο χώρο της εκπαίδευσης αναφέρονται, μεταξύ άλλων, τα ακόλουθα : 

Στις σύγχρονες µετα-βιομηχανικές ᾿κοινωνίες της γνώσης και της πληροφορίας” (δίετ 1994, 
Οαρίε]]ς 1998), η «ακαδημαϊκή έρευνα/γνώση» (΄αεαἀεπιίο Κπονν]εάσε᾽) προκαλείται απὀ τη 
µετα-ακαδημαϊκή επιστήμη (ροςί-ασβάεπιίο 5οἶεπος) και αντικαθίσταται απὀ “γνώσεις οι 
οποίες παράγονται και διανέμονται εντός και διαμέσου θεσμών, φορέων και μηχανισμών 
ολόκληρης της κοινωνίας (Βατπείί ὁς (απβϊπ 19907, Νοννοίπγ, εοοί ὅ «ἴρροπς 2001). 
Δημιουργούνται ᾿ροές᾽ της γνώσης σε πολλαπλά επίπεδα ανάγνωσης και προορισμού: 
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ακαδημαϊκή και φυσική κινητικότητα προσώπων, γνώσεων, ἀὔλων αγαθών και 
δικαιοχρησίας ({ταποΠίςε) που συνδέονται µε τις έννοιες της ελκυστικότητας, τῆς 
συγκρισιµότητας, της πιστοποίησης και της αναγνωρισιµότητας (ΑΙίραςΠ ὅ Τεϊεβιετ 2001, 
Ματρίηςοπ 2007). Οι σύγχρονες πολιτικές της γνώσης συνδέονται µε νέες θεωρήσεις για τη 
διαχείριση του ανθρώπινου κεφαλαίου που επηρεάζονται απὀ την επικράτηση 
νεοφιλελεύθερων αγοραίων αντιλήψεων (1 Υπεῃ 2006) και δίνουν έµφαση στην ανάπτυξη 
των σχέσεων μεταξύ «εκπαίδευσης-έρευνας-καινοτοµίας» και στην ανάπτυξη των σχέσεων 
μεταξύ «γνώσης-κυβέρνησης-βιομηχανίας» (Ευρωπαϊκή Επιτροπή 2006). 
Οι έννοιες της καινοτομίας” και της ανταγωνιστικότητας προκαλούν ριζικά τις παραδοσιακές 
μορφές (σκοπούς, κατευθύνσεις) της γνώσης, µε έµφαση σε μορφές 'γρήγορης γνώσης’ ({ᾳ5ί 
Κπονγ]εάσε) και 'γνώσης-απόδοσης/επιτέλεσης᾽ (Κπον]εάσε ρετ[ογπια(ἰνιίγ’) (Βε5ιεν ὅ 
Ροείοις 2005). Οι σύγχρονες ΄πολιτικές της γνώσης) ελέγχονται ὣς προς τις διαδικασίες 
παραγωγής, τη νομιμοποίηση και τη χρήση των αποτελεσμάτων από τον κόσµο της 
οικονοµίας, των επιχειρήσεων και της αγοράς ((παποαπομι 2007). Η εκπαίδευση 
μετατρέπεται σε εμπόρευμα και τα προϊόντα της αποτιµώνται µε τους όρους της οικονοµικής 
αποτελεσµατικότητας (Ηε]ςίτόπι ὁς Εαπιαπ 2001). Τα πανεπιστήµια μετατρέπονται σε 
επιχειρήσεις γνώσης (αεπίτερτεπειτία! απ]νειςΙίγ, 5εγνίοςε οπθηίαΠοη ΙΠ]νειςΙίγ, Με πῖνειςΙγ) 
οι οποίες πωλούν τις γνώσεις τους στην αγορά παράγοντας το δικὀ τους ακαδηµαϊκό 
καπιταλισμό (πτοιχ 2003, ΕΠοαάες ὅ »]αισΠίο 2004). Παρατηρείται επικυριαρχία της 
τεχνοδιαχειριστικής ιδεολογίας σε εθνικό, ευρωπαϊκό και παγκόσμιο επίπεδο (Ώεεπι ὅς 
Έτεποπγ 2005). Τα µέσα πιστοποίησης (ναΠάαίοπ) και αξιολόγησης (ενα]ααίίοπ) των 
αποτελεσμάτων και των χρήσεων της γνώσης αλλάζουν. Προωθούνται και επιβάλλονται νέες 
τεχνολογίες διακυβέρνησης, επιτήρησης και λογοδοσίας’᾽, πλαίσια κανόνων και κριτηρίων 
αξιολόγησης, που συνδέονται µε τη διασφάλιση τῆς ποιότητας, τον έλεγχο της χρήσης και 
των αποτελεσμάτων της γνώσης (Πασιάς 2005, Εοοπι 2005). 
Οι έννοιες τῶν «ικανοτήτων» και της «διά βίου µάθησηο) αποτελούν κομβικά σηµεία στη 
συνάρθρωση τῶν «πολιτικών της γνώσης» καθώς το παράδειγµα της οικονοµίας μεταφέρεται 
στο χώρο της εκπαίδευσης (ΟΊςδεεπ 2006). Η έννοια της «δια βίου μάθησης» αντιπροσωπεύει 
ένα πληθικό σημαίνον, καθώς γύρω τῆς συνωστίζονται συμβολικές αναπαραστάσεις, 
θεσµικοί λόγοι, επιστημονικές κοινότητες, θεωρητικές παραδόσεις, πολιτικές διαδικασίες και 
εκπαιδευτικές πρακτικές που καθορίζουν το πλαίσιο της μετάβασης προς τις σύγχρονες 
κοινωνίες τῆς επιτελεστικότητας και του ελέγχου (Φλουρής και Πασιάς 2005). Η επικράτηση 
της διά βίου μάθησης συνδέεται µε νέες θεωρήσεις του ανθρώπινου κεφαλαίου και την 
προώθηση νέων μορφών, τρόπων και παιδαγωγικών πρακτικών που συνδέονται µε τη 
μετάβαση από τις “ορατές στις ΄αόρατες παιδαγωγικές (Βετηςίειπ, 1996) και µε τη 
μετάβαση απὀ ένα 'γνωσιοκεντρικό᾽ και εξετασιοκεντρικὀ πλαίσιο μάθησης (βασιζόμενο 
στην μέτρηση Και την αποτίμηση των γνώσεων) σε ένα σύστημα ΄ικανοκεντρικό᾽ 
(οοπαρείεπος-Ραςεά) που δίνει έµφαση σε νέες μορφές και τεχνολογίες αξιολόγησης, 
λογοδοσίας και επιτελεστικότητας (Βα] 2003). 
Ἡ σύνδεση, ὁμῶς, της διά βίου μάθησης µε την προώθηση του 'ικανοκεντρικού᾽ μοντέλου 
μέτρησης και αποτίµησης του εκπαιδευτικού αποτελέσματος συνιστά µια ουσιώδη ανατροπή 
του πλαισίου της παραδοσιακής λειτουργίας του εκπαιδευτικού θεσμού καθώς από την 
έµφαση στις εισροές και τη λειτουργία του σχολείου περνάµε στην έµφαση στις εκροές και 
τα µετρήσιµα αποτελέσµατα της σχολικής επίδοσης (Φλουρής και Πασιάς 2005). 
Ἡ επιλογή της έννοιας της “ικανοτήτων ὡς οργανωτικής αρχής της δια βίου μάθησης, δεν 
περιορίζεται σε µια µορφή κεκτηµένης γνώσης αλλά θεσπίζεται, κυρώνεται, κατανέμεται, 
διαχέεται, διανέμεται, επεκτείνεται σε όλα τα στοιχεία της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Το 
περιεχόµενο των “ικανοτήτων᾽ στο πλαίσιο τῆς δια βίου μάθησης συμπεριλαμβάνει τις 
έννοιες των “ακαδημαϊκών” (ασαἀεπιίο). των “εργασιακών (οικρἰαςε) και των 'εγκάρσιων᾿᾽ 
({απςνεγςα]) ικανοτήτων (Ο0ΟΕΟῦ 2001, Επιτροπή 2009), και συνδέεται µε ριζικές αλλαγές 
στα προγράµµατα σπουδών και στις σχέσεις εκπαίδευσης και αγοράς εργασίας στο πλαίσιο 
µιας µετρήσιµης «Ευρώπης της γνώσης) (Πασιάς 2008, Φλουρής ὅς Πασιάς 2009). Ἡ 
προοπτική τῆς κοινωνίας των “ικανοτήτων δεν αφορά µόνο σε αλλαγές στις διαδικασίες 
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διδασκαλίας-μάθησης, στην υλικοτεχνική υποδομή και τα µέσα, στη διαμόρφωση µιας νέας 
εκπαιδευτικής τεχνο-κουλτούρας. Αφορά, κυρίῶς, στο ίδιο το περιεχόµενο της εκπαίδευσης, 
στην καταστασιακή σχέση τῆς µε τη γνώση και την εξουσία, στις νέες ταξινοµίες της γνώσης 
και στην ιεράρχηση των δεξιοτήτων που αυτό οφείλει να αναπτύσσει, να καλλιεργεί και να 
προωθεί στην προοπτική µιας 'Ολοκληρωτικά Παιδαγωγούμενης Κοινωνίας (Βοπαί ὅτ 
ΚαπιδΙια 2003, ΕΙουγίς ὁς Ραδίας 2008). 
Το εκπαιδευτικό επάγγελμα και η εκπαιδευτική διαδικασία επηρεάζονται ριζικά από αυτές τις 
αλλαγές και συνδέονται µε ουσιαστικές µεταβολές στις διαδικασίες µάθησης και παραγωγής 
της γνώσης στο σχολείο, µε τή διαμόρφωση ενός νέου προφίλ του εκπαιδευτικού και την 
καθιέρωση νέων παιδαγωγικών σχέσεων και αντιλήψεων που εστιάζουν στις πρακτικές 
λογοδοσίας και επιτελεστικότητας (Ραδία5 ἃ ΚοιςδαΚἰς 2013). Οι παραδοσιακοί μηχανισμοί 
μετάδοσης και διάχυσης τῆς γνώσης στο σχολείο αποδομούνται και αντικαθίστανται από νέα 
ευέλικτα περιβάλλοντα μάθησης. Οι διαδικασίες της μάθησης (1εατπίπς) συνδέονται άµεσα 
µε τους στόχους της νέας γνώσης και των νέων δεξιοτήτων που απαιτούνται για την ένταξη 
στην «οικονομία τῶν ικανοτήτων» και τις αλλαγές στα πρότυπα και τους σύγχρονους όρους 
παραγωγής, καταμερισμού της εργασίας και κατανάλωσης που επιβάλλει η επικυριαρχία του 
νεοφιλελεύθερου οικονομικού μοντέλου (Φλουρής και Πασιάς 2005). Στα πλαίσια του 
συγκεκριμένου παραδείγµατος που αντλεί απὀ το χώρο της αγοράς, των επιχειρήσεων και 
των διεθνών οικονοµικών οργανισμών, το σχολείο από «οργανισμό μάθησης» μετατρέπεται 
σε «επιχειρησιακό οργανισμό», καθίσταται σε µεγάλο βαθµό ουδέτερο και ερμηνεύεται ως 
µια σειρά από αλληλένδετα στοιχεία, τα οποία είναι σε θέση να µετασχηματίσουν τις 
διάφορες εισροές στα επιθυμητά αποτελέσµατα (ΜοΓΙεγ ὁς ΕαςςοΙ 2000). Το πλαίσιο γίνεται 
ἴδια ῥίου μάθηση’. η «εκπαίδευση» µεταλλάσσεται σε «μάθηση», (1εατπίης), η γνώση 
μετατρέπεται σε µετρήσιµες «ικανότητες» (οοπιρείοποςς), η ισότητα των ευκαιριών 
μετατρέπεται σε 'προσβασιμότητα᾽, η εργασία σε “καταρτισιμότητα” και ᾽απασχολησιμότητα’. 
η ενεργός συνείδηση σε “Ἱκανότητα επιτέλεσης᾽ και προσαρμόζεται σε πρότυπα αντίστοιχα µε 
αυτά της νεοφιλελεύθερης οικονομίας τής γνώσης : ανταγώὠνιστικότητα, ευέλικτη και 
ελαστική απασχόληση, ευελφάλεια προσαρµοστικότήητα, αποδοτικότητα. Ό ρόλος της αγοράς 
αναβαθµίζεται ενώ ο δημόσιος τοµέας βρίσκεται σε υποχώρηση (Ε]ουγίς δε Ῥαδίας 2008). 
Ὡς αποτελεσματική θεωρείται η μάθηση που ᾖβασίζεται στην ατομική επιτέλεση 
(ρετ[ογπια(ἰνΙίγ), την επάρκεια και την αποδοτικότητα (αεΓΓοίεπογ) στο μετασχηματισμό της 
πληροφορίας και τῶν δεξιοτήτων σε καινοτόμες πρακτικές και εφαρμοσμένη γνώση. Λέξεις, 
όπως “καταρτισιμότητα”, ᾽απασχολησιμότητα”, ευέλικτη και ελαστική απασχόληση” 
αντιπροσωπεύουν τους βασικούς πολιτικο-διαχειριστικούς όρους για την κατανόηση : α) 
αφενός της αποδόµησης του κοινωνικού και εργασιακού μοντέλου και β) τῶν σχέσεων 
προετοιµασίας, ένταξης και καταμερισμού τῆς εργασίας σε ένα νεοφιλελεύθερο, 
διεθνοποιηµένο, ανταγωνιστικό και διαρκώς µμεταβαλλόμενο οικονομικό περιβάλλον. 
Επιπρόσθετα, ο χώρος της εκπαίδευσης κυριαρχείται από µια τεχνοκρατική- διαχειριστική 
αντίληψη που προωθεί ένα σύνολο τεχνολογιών αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου, 
λογοδοσίας και επιτήρησης τῶν εκπαιδευτικών, µε διακριτούς στόχους, διαδικασίες ελέγχου 
της χρήσης και των αποτελεσμάτων της γνώσης και μετρήσεων της απόδοσης και των 
επιδόσεων των μαθητών ((Ιδεεςοπ ἁ Πιςαπάς 2003, Βα]! 2004). Η εκπαίδευση, το σχολείο, 
οι δάσκαλοι, οι µαθητές είναι υποχρεωμένοι να ικανοποιήσουν/ επιτύχουν συγκεκριµένα 
κριτήρια που έχουν τεθεί και αφορούν τη µετρήσιµη ὀψη/εκδοχή της επίτευξης των 
εκπαιδευτικών στόχων (58Πἱρεις 2010). 
Σύμφωνα µε τα προηγούμενα, ο εκπαιδευτικός θεσµός βρίσκεται αντιμέτωπος µε την 
πρόκληση της ΄εκ-μάθησης) να ζήσει και να επιβιώσει µε αβέβαιες επιλογές σε ένα 
διεθνοποιηµένο και παγκοσμιοποιηµένο περιβάλλον πολιτικής αστάθειας, κοινωνικής 
απορρύθµισης και οικονοµικής διακινδύνευσης. Ἡ επικράτηση και η εγκαθίδρυση µιας 
αγοραίας κοινωνίας της γνώσης) αφορά στην προοπτική µιας Κοινωνίας στην οποία ο 
δημόσιος, παιδαγωγικός και χειραφετητικός χαρακτήρας του σχολείου αποδοµείται σταδιακά 
αλλά σταθερά. Μιας κοινωνίας στην οποία, η εκπαίδευση απὀ διαδικασία ατομικής και 
συλλογικής χειραφέτησης μετατρέπεται σε ιδιωτική συναλλαγή. σε υπόθεση ατομικής 
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ευθύνης, σε αποτέλεσµα ποσοτικής μέτρησης, σε προϊόν εμπορευµατικής διαµεσολάβησης. 
Ἡ ἐμφαση δίδεται πλέον στα αποτελέσµατα της μάθησης, τις εκροές, τα προϊόντα της 
μάθησης, τα προσόντα. Αποδεκτή γνώση είναι η χρηστική γνώση, η µετρήσιµη γνώση, η 
διαχειρίσιµη γνώση, η εμπορευµατική γνώση (Πασιάς 2005, Ε]ουγίς-Ραδίας 2008). 

Οι «πολιτικές των αριθμών» (ΡοΠςοΥ ὃν πιπ]Όοις) δεν είναι απλώς παρούσες αλλά κατέχουν 
κυρίαρχη θέση στην παραπάνω ανάγνωση ((τεκ 2009. Ο δεσμός «ποιότητας και ελέγχου» 
(ααώάί/αιαΠίγ πεχις) θεωρείται καθοριστικό στοιχείο των σύγχρονων “πολιτικών τῆς γνώσης) 
(ραδίας ὅ ΚοιςςαΚκίς 20120). Ο εκπαιδευτικός χώρος πρέπει να καταστεί ορατός, διαφανής 
και συγκρίσιµος µέσα από την τυποποίηση, τη µετρήσιµότητα, την επιτελεστικότητα, την 
αποτελεσµατικότητα. Οι δείκτες και τα κριτήρια ποιότητας «αποτελούν το νέο αίμα τῆς 
εκπαίδευσης» (Ο7ρΡα οἱ αἰ. 2011). τα φἰαπάατᾶς «συνιστούν βασικά συστατικά στοιχεία στή 
διακυβέρνηση τής νέας οικονοµίας τής εκπαϊδευσής» (1αΝΠ 2011). Ταυτόχρονα, το νέο 
πλαίσιο τῆς επιτήρησης αφορά στον έλεγχο των υποκειμένων (ατομικών και συλλογικών) 
µέσα απὀ διαδικασίες ενσωμάτωσης, αφομµοίώσης, επιλεκτικής συµµετοχής, υὑπόρρητης 
άσκησης της εξουσίας, αυτοκυβέρνησης και αυτοελέχου. Παράλληλα συμπληρώνεται από 
πρακτικές συµµετοχής, διαβούλευσης, διαφάνειας, οµοιοστασίας, αποδοχής, ισομορφισμού 
και εναρµόνισης, πλαισιώνεται µε επιστημονική νομιμοποίηση και τεχνοκρατική επικύρωση 
και υποστηρίζεται από τεχνολογίες επιτήρησης, λογοδοσίας και θέασης στην προοπτική της 
διαμόρφωσης ενός εκπαιδευτικού ΄'Πανοπτικού’ (Πασιάς 2005, 2008). 


5. ΟΙ ΠΟΛΙΤΙΚΕΣ ΤΗΣ ΕΠΙΤΗΡΗΣΗΣ, Η ΔΙΑΚΥΒΕΡΝΗΣΗ ΤΩΝ ΑΡΙΘΜΩΝ ΚΑΙ 
Η ΑΝΑΛΟΩΣΙΜΗ ΚΟΙΝΩΝΙΑ 


Το παραπάνω ερμηνευτικό πλαίσιο της «νεοφιλελεύθερης και µετρήσιµης Ευρώπης των 
τεχνοκρατών» βασίζεται σε σχηματισμούς λόγου όπως απελευθέρωση αγορών, οικονομική 
αποτελεσµατικότητα, επιχειρησιακή λογική, λιγότερο κράτος, ανταγωνιστικότητα, 
αποδόμηση τῶν εργασιακών σχέσεων, διακυβέρνηση τεχνοκρατών, καθώς και νέες μορφές 
κοινωνικής λογοδοσίας και αποτίμησης στο πλαίσιο της συγκρότησης µιας 'κοινωνίας 
επιτήρησης και ελέγχου (Φλουρής και Πασιάς 2005. 2009, Ραδίας ὁτ ΕΚοιςςαΚκίς 20129) 
υπήρξε απολύτως ορατό στο πρόσφατο ελληνικό παράδειγµα τῆς διαχείρισης της κρίσης του 
χρέους (2010-2013) και αποτελεί τη σύγχρονη εκδοχή της «τεχνο-διακυβέρνησης» στον 
ευρωπαϊκό χώρο. Οι σύγχρονες μορφές εκπαιδευτικής διακυβέρνησης που επιβάλλονται σε 
ευρωπαϊκό επίπεδο προέρχονται απὀ την επικράτηση των νεοφιλελεύθερων και τεχνο- 
διαχειριστικών αντιλήψεων στο χώρο τῆς πολιτικής και της οικονοµίας και συνοδεύονται από 
τον ηγεμονικό ρόλο τῶν διεθνών οικονοµικών οργανισμών (ΟΕ6Ρ, ἨΝΒ., ΙΜΕ) και µιας 
ἱευρωκρατικής ελήτ᾽ (εμτοσταίς) (τεχνοκρατών-γραφειοκρατών-διαχειριστών) µε σκοπό τη 
διαµόρφωση, ανάπτυξη και προώθηση ενός ευρύτερου πλαισίου εκπαιδευτικών προτύπων 
(Κυίκοίςκ 2007, θε]]ατ ὅτ Γ Ιπρατά 2013, «τεκ 2013). Το πλαίσιο των προτύπων επιβάλλει 
καθεστώτα αξιολόγησης και λογοδοσίας ({εςείησ απἀ αεεομπίαδΙΠίγ τεσίπιος) που βασίζονται 
στην εκτεταμένη εφαρμογή διαδικασιών αξιολόγησης µε βάση προκαθορισµένα σίαπάατάς 
και υψηλού επιπέδου αποδόσεις (Π16ῇ 5ίαΚος ἰερίίης) (ΤΕ αννη 2011. Γάπσατά εἰ αἰ. 2013). 

Οι πολιτικές της επιτήρησης συνδέονται µε την εγκαθίδρυση τῆς πολιτικής των αριθιιών 
(ρο[ου Ὁγ πιπ]Όεις) (πρότυπα, κριτήρια, δείκτες ποιότητας, αυστηρά χρονοδιαγράµµατα, 
έλεγχος επίτευξης µετρήσιμων στόχων) και την εφαρµογή τεχνολογιών επιτήρησης και 
ελέγχου και συνιστούν µια κατασκευή” συμβολικού όσο και πραγματικού ελέγχου του 
σχεδιασμού και των πολιτικών που αναπτύσσονται στο εθνικό επίπεδο (1 αννη ὅς ατεκ 2012, 
Ραδίας ὁς ΚοιςςαΚ!ς 2012/5). Η διακυβέρνηση των αριθιιών (βονοτηϊπς ὉΥγ πιαπ]Όοετς) βασίζεται 
στην ανάπτυξη κριτηρίων και δεικτών ποιότητας, εργαλείων μέτρησης και διαδικασιών 
αξιολόγησης και συνιστά µια διακριτή πολιτική και ιδεολογική πράξη στο πλαίσιο της 
διαμόρφωσης µιας ΄αγοραίας᾽ και '᾿μετρήσιμης Ευρώπης της γνώσης ((τεκ, 2008, Τ Αννη 
2011). Στο πλαίσιο τῆς παραπάνω λογικής, η εκπαίδευση πρέπει να καταστεί ορατή, 
διαφανής και συγκρίσιμη µέσα από την τυποποίηση, τη µετρησιµότητα, την 
επιτελεστικότητα, την αποτελεσµατικότητα (Φλουρής και Πασιάς 2009, Γαάπσατά 2013). 
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Πρόκειται για την ίδια ακριβώς λογική που συναντάµε και στην επιταγή ότι «μόνον εάν 
επιτευχθούν οι µετρήσιμοι στόχοι (αριθμοῦ τῆς βίαιης οικονοµικής αναπροσαρµογής η χώρα 
θα παραμείνει στη ζώνη του ευρώ και θα επιζήσει στην µετά την κρίση εποχἠ...». 

Πολλοί υποστηρίζουν ότι οι ευρωπαϊκές πολιτικές αφορούν, μεταξύ άλλων, «στον έλεγχο και 
την επιτήρηση των υποκειμένων (ατομικών και συλλογικών) µέσα απὀ τήν εφαρμογή 
τεχνολογιών που εξυπηρετούν τή µεταφορά τής ἐμφασης και τῆς εστίασης απὀ τα κυρίαρχα 
διακυβεύματα τής ευρωπαϊκής πολιτικής (έλλειμμα νοµιµοποίησής, δήµιοκρατίας, διαφάνειας, 
κοινωνικής συνοχής) προς τή νομιμοποίηση τῆς διακυβέρνησης και τήν αναπαραγωγή τής 
εξουσίας των ευρωκρατών. Τεχνολογιών που κινήτοποιούνται προκειμένου να αποσπαστεί ο 
διάλογος από τήν αναζήτηση τής απουσίας των συμβόλων και τής δυστοκίας των (οικονομικών 
και κοινωνικών) ευρωπαϊκών πολιτικών υπέρ τής επικράτησης µιας κοινωνικής καὶ 
οικονοµικής Οδυστοπίας των αριθιών (φτωχοποίηση, περιθωριοποίηση, κοινωνικός 
αποκλεισμός), Π οποία παρατηρείται τα τελευταία χρόνια ὄχι μόνον σε τμήματα των 
ευρωπαϊκών κοινωνιών αλλά και σε ολόκλήρες χώρες του ευρωπαϊκού, κυρίως, νότου» 
(Πασιάς, 2012). 

Το περιεχόµενο και οι κατευθύνσεις τῶν εκπαιδευτικών πολιτικών στο πλαίσιο της 
σύγχρονης οικονοµικής και κοινωνικής κρίσης που παρατηρείται στον ευρύτερο ευρωπαϊκό 
χώρο, ελέγχονται καθοριστικά από τις νέες σχέσεις που διαμορφώνονται μεταξύ τῶν αριθμών 
και της πολιτικής, μεταξύ της αγοράς και της πολιτικής, μεταξύ της αγοράς και τῆς 
κοινωνίας, μεταξύ της εκπαίδευσης και της κοινωνίας. Ο εκπαιδευτικός θεσμός συναντάται 
σε µια άνιση µάχη µε τις σύγχρονες νεοφιλελεύθερες θεωρήσεις για το ανθρώπινο κεφάλαιο 
και την οικονομική και κοινωνική αναπαραγωγή. Οι ριζικές αλλαγές (νομικού, θεσμικού και 
οικονομικού χαρακτήρα) στο χώρο της εργασίας (κατεδάφιση των εργασιακών σχέσεων, 
ευέλικτες μορφές απασχόλησης, ανεπάρκεια αντισταθµιστικών πολιτικών) οδηγούν στην 
αὐξηση της ανεργίας και τον οικονομικό αποκλεισμό, µε συνέπεια την αποδόµηση βασικών 
στοιχείων τῆς ιδιότητας και περιορισμούς στα δικαιώµατα του πολίτη. Τα παραδείγματα από 
τις επιπτώσεις της πρόσφατης οικονομικής και πολιτικής κρίσης στην Ἑλλάδα εἶναι 
αφοπλιστικά: κρίσιμες αποφάσεις υπαγορεύονται από εξωεθνικά/εξωθεσµικά κέντρα λήψης 
αποφάσεων, λαμβάνονται ερήμην τῶν πολιτών και ελέγχονται ὥς προς τη συνταγματικότητα 
τους. Ευρύτερα στρώματα της κοινωνίας στερούνται βασικών κοινωνικών και εργασιακών 
κεκτηµένων και δικαιωμάτων (εργασίας, υγείας, πρόνοιας, ασφάλειας) και τίθενται σε 
καθεστώς οικονομικού και κοινωνικού αποκλεισμού. Ευρύτερα στρώματα τῆς νεολαίας (και 
όχι µόνον αυτών που προέρχονται απὀ ασθενή οικονομικά και κοινωνικά στρώματα) 
στερούνται βασικών δικαιωμάτων πρόσβασης και ισότητας ευκαιριών στα πεδία της γνώσης 
και της εργασίας. 

Ο ηγεµονισµός της ΄αγοράς᾽ δεν συνοδεύεται απλώς από την αὐξηση τῶν οικονοµικών και 
κοινωνικών ανισοτήτων. Ἡ ΄αγορά᾽ λειτουργεί σε βάρος της πολιτικής, επιδιώκει την 
έκπτωση του δημόσιου λόγου και χώρου. Εάν πολίτης σηµαίνει το δικαίωµα να έχεις 
δικαιώµατα, τότε στο στενό πλαίσιο που ορίζεται από µια ολοκληρωτική κηδεμονία τῆς 
αγοράς, αλλοιώνεται το νόηµα και η θεμελιώδης σχέση μεταξύ του πολίτη και των 
δικαιωμάτων. Ο πολίτης του “δήμου μετατρέπεται σε πολίτη της ΄αγοράς᾽, σε ΄αγοραίο 
πολίτη”. Εάν θεωρήσουμε ότι η εκπαίδευση και τα δικαιώµατα του πολίτη ελέγχονται απὀ τις 
“ελευθερίες τῆς αγοράς τότε είναι 'δικαιώµατα της αγοράς’. Εάν όµως η εκπαίδευση και τα 
δικαιώµατα είναι ΄δικαιώµατα της αγοράς τότε αποκτούν νόημα µόνον όταν ο πολίτης 
µπορεί να τα αγοράσει! 

Ο (άνεργος, φτωχός, αποκλεισµένος) πολίτης οὐσιαστικά στερείται των βασικών πολιτικών, 
κοινωνικών και εκπαιδευτικών δικαιώµατα (συµµετοχή. εργασία, µόρφῶση, επικοινωνία, 
ασφάλεια). Έχει όμως τη δυνατότητα να συνάπτει συμβόλαια. Ο ΄αγοραίος᾽ πολίτης είναι ο 
πολίτης που έχει τη δυνατότητα να συνάψει συμβόλαια στο πλαίσιο της αγοράς : συμβόλαια 
ευέλικτων μορφών εργασίας, συμβόλαια δικαιόχρησης τῆς γνώσης, συμβόλαια ορισμένου 
χρόνου φοίτησης, συμβόλαια διακριτών μορφών πιστοποίησης τῶν προσόντων. Συμβόλαια 
όμως που έχει τη δυνατότητα να πληρώσει. Στην κοινωνία της αγοράς, η τραγωδία (ειδικά 
των αποκλεισµένων) αγοραίῶων πολιτών δεν αφορά µόνο στην εμπορευµατοποίησης τῆς 
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γνώσης (ότι δηλαδή πρέπει να πληρώσουν για αυτήν). Αντίθετα αφορά στην 
εμπορευµατοποίηση τῶν ίδιων. Απλά έχουν λίγη αξία ως εμπόρευμα για να επενδύσει η 
αγορά σε αυτούς! 
Ἡ επικράτηση του νεοφιλελεύθερου παραδείγµατος και των «αγοραίών/ τεχνοκρατικών» 
αντιλήψεων και πρακτικών συνδέονται άµεσα µε την εισαγωγή τῶν εννοιών της 
αβεβαιότητας, της επισφάλειας και τῆς αναλωσιµότητας στην εκπαίδευση και στην κοινωνία. 
Με δεδοµένους τους ριζικούς μετασχηματισμούς στους χώρους της εκπαίδευσης και της 
αγοράς εργασίας που καθορίζονται απὀ νέες ευέλικτες (Πεχιβ]ϐ), ευελφαλείς (Πεχίσιτϱ) και 
επισφαλείς (ρτοσατίοις) σχέσεις εργασίας και επιβάλλονται απὀ τα κράτη. τις επιχειρήσεις και 
τις αγορές, και τις περιορισμένες προοπτικές απασχόλησης τῶν αποφοίτων των 
εκπαιδευτικών ιδρυμάτων, ο εκπαιδευτικὀς θεσμός καθίσταται επισφαλής (ρτεοβ[ίοις 
ἹπςΠπ(1οπ). Το παράδειγµα της ΄αγοράς᾽ οδηγεί ΄εκ του ασφαλούς στη διαμόρφῶση µιας 
«επισφαλούς κοινωνίας» (ρτοσβτίοις κοοϊείγ) και τη συγκρότηση ενός επισφαλούς 
(µορφωμένου, εξειδικευμένου, πολιτισμένου αλλά και άνεργου) «αγοραίου» ανθρώπινου 
δυναμικού, του «πρεκαριάτου» (ρτοσαγίαί) ως τῆς οικονοµικής, κοινωνικής και πολιτισμικής 
συνεκδοχής και μµετεξέλιξης του σύγχρονου «προλεταριάτου» στις αγοραίες κοινωνίες τῆς 
γνώσης (ρίαπάἶῃς, 2011, ΑΠεπ ός ΑΙΠΙΕΥ, 2011). 
Καταληκτικά, επισηµαίνουµε ότι η εργαλειακή. τεχνοκρατική και οικονοµίστικη αντίληψη 
για τη µεταφορά του νεοφιλελεύθερου παραδείγματος της ΄αγοράς στο χώρο της 
εκπαίδευσης, συνδέονται άµεσα µε την εισαγωγή της έννοιας της αβεβαιότητας” και της 
“αναλωσιμότητας” στην εκπαίδευση και στην κοινωνία. Στην αβέβαιη οικονομία και κοινωνία 
της αγοράς, η γνώση και η εργασία μετατρέπονται από δικαιώµατα σε εμπορευµατικά, 
καταναλωτικά και αναλώσιμα προϊόντα, µε συνέπεια οι κάτοχοι (οι πολίτες) να θεωρούνται 
και να είναι επισφαλείς. Επισφαλής εργαζόμενος και ΄αναλώσιμη᾽ γνώση, όμως, σημαίνουν 
ότι τόσο το αντικείμενο) όσο και το :υποκείμενο” της γνώσης - ατομικό και συλλογικό - 
θεωρούνται αναλώσιμα’. Κατ᾿ αυτόν τον τρόπο, το διακύβευμα καθίσταται αφοπλιστικό : η 
εκπαίδευση καθίσταται ένας αβέβαιος θεσµός, οι απόφοιτοί του ὡς εργαζόµενοι είναι 
επισφαλείς, ὡς πολίτες άνευ δικαιωμάτων είναι αναλώσιµοι, µε αποτέλεσµα όχι µόνον 
ευρύτερες κοινὠνικές οµάδες αλλά και η δια η κοινωνία να καθίσταται ΄αναλώσιμη”] 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑΤΙΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


ΤΟ ΕΛΛΗΝΙΚΟ ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ ΣΤΙΣ ΑΡΧΕΣ ΤΟΥ 20”ἱαι.: 
ΣΧΟΛΕΙΟ ΕΚΜΑΘΗΣΗΣ ΤΗΣ ΕΛΛΗΝΙΚΗΣ ΓΛΟΣΣΑΣ Ἡ 
ΧΩΡΟΣ ΠΟΛΥΠΛΕΥΡΗΣ ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ ΤΩΝ ΝΗΠΠΙΟΩΟΝ: 


Αθηνά ΚΑΓΙΑΛΑΚΗ. εκπαιδευτικός, διδάκτορας πανεπιστημίου Ρουέν (Γαλλία) 


Την πρώτη δεκαετία του 20: αι. παρουσιάζεται έντονη κινητικότητα στην εκπαίδευση της 
πρώτης παιδικής ηλικίας στην Ελλάδα και στις ελληνικές κοινότητες του εξωτερικού µε αιχμή την 
εκπαίδευση των ξενόγλὠσσων μαθητών. 

Το 1909 η Ένωσις των Ελληνίδων εκδίδει τον εσωτερικό κανονισμό του εκπαιδευτικού 
τμήματος «μετά περιλήψεως περί του φροεβελιανού συστήµατος» το οποίο περιέχει και το πρόγραµµα 
τῶν τάξεων του πρότυπου νηπιακού κήπου και του λαϊκού νηπιαγὠγείου του έτους 1908-09. Το 1905 
επίσης µε τη φροντίδα της ΙΜΘ εκδίδονται τα «Σχολικά προγράµµατα και διδακτικαί οδηγίαΙ) για τα 
νηπιαγωγεία τῶν ξενόφωνων ελληνικών κοινοτήτων της Μακεδονίας. 

Τα δυο κείµενα εκφράζουν µε σαφήνεια δυο διαφορετικά ρεύματα που συγκρούονταν στους 
κόλπους του ελληνικού νηπιαγωγείου και σηματοδοτούν τις µεγάλες αλλαγές που συμβαίνουν στην 
εκπαίδευση τις πρώτης παιδικής ηλικίας από τις αρχές του 20” αι. Ἐπίσης τα δυο προγράµµατα 
αντανακλούν τις εξελίξεις στο φρεμπελιανό κίνηµα στην Ελλάδα καθώς και την επίδραση που είχαν 
στην εκπαίδευση τα πολιτικά γεγονότων που συγκλόνισαν τις Βαλκανικές χώρες στις αρχέςτου 20”-αι. 

Ἡ µελέτη τους αποκαλύπτει τη θέση που κατέχει το παιδί και η εκπαίδευσή του αλλά και το 
πώς αντιλαμβάνονταν οι συντάκτες τους την έννοια της γνώσης. 


Ὠυτίης {ο Πτοί ἀοσαάς οἳ {ε 207" ορηίτγ νο οὔσεινο απ ἱπιροτίαπί πιοὈίΠ{γ ἵΠ οατ]γ ομί]άποοά 
εάιοαίίοη {π (ἴΤδεος απά ἰηςδίάθ Πιο ἄτεεΚ οοπιππαπ](ίος οἱ Οίίοπιαπ Επιρίτε, πιαϊηΙγ οἩ {πο 5αδ]εοί οΓ {πο 
εἀιοβίίοη οΓ {Πο ““Χ6ΠΟΡΠΟΠΕ ρορι]αίοιπς. Ίπ 1909, Πιο οοτρο(αίοπ Ὀπμίοη οἱ στγεεΚ γνΟΠΙΕΗ οάτίς (πε 
τοσα ο οἳ {ίπε οάιεαίίοπαἱ ἀερατίποπί ΙΙ α «ΙΠΗΠΙάΓΥ οἱ {πε ΓΠΓοθρε[ίαπ 9ΥδίεΠι απά πο ΡΓοΡΓαΠΙ ΟΓ 
ἴπο πιοάεΙ Κπάοτσατίοπ απά {πο ροριίατ ΚἰπάεΓρατίεη οἱ {πο 5εποοἱ γεατ 1908-09. Αἰςο ἵπ 190δ (ο 
ΡίςΠοΡρ οΓ ΤΠεςςαἱοπί{ οάτίς {πε “δεμοοί ΡΤΟΘΤάΠΙΣ απᾶ {οασΠίπρ ΙπδΙγμοΠοΠ5 ΠΟΥ {πο ΚΙπάεΥραΤΙΕΠς οἱ 
{6 ΧΕΠΟΡΠΟΠΕ (Τ6εΚ ροριιαΠίος. 

ΤΠο {Μο ἰοχίς οΧρτεςς οἰσατ]γ (ο ἁ[οτεπί οοπΠ]1οίοά ουιτοηίς 1π (πο οατἰγ οπ]άποοά οάισαίίοη απά 
πηβϊΚ {ο Ἱππρογίαηί οΏαησες Ισ] ΊπΠιεποε (πε (ΓοθεΚ εατἰγ επΙ]άποοά εἀισαίίοπ. ΤΗο (Μο ῥτορίαπις 
αἶςο τεβῄεοί {Πο ενο]αίίοη 1π {πο ΠοεῦεΠαη πιονεπιεπί ἵπ (πεεοε απά οίμοι οοµπίτίες απά {πο ΊπΠπεποε ος 
(χο ἱπιροπίαπί ρο]ίσαΙ ονοπίς νίοἩ αβίίαία (ο Βαίκαη οοιηίτίες ἀωτίπο (Πο Πτοί γοαις ο (ο 2013 
οεηίΙΥ. 

ΤΠοΙΓ 5ίιάγ τονοααίς (Πε Ρρίαος οΓ {Πε γουπς ομΙ]ά απά Πὶς εἀισβίϊοη απά πονν {Πε αίΠοΓς οἱ {πε {νο {ρχίς 
αβρίεΠεπά {Πε πιεαπίης ο Κπον]εάρο. 


1. Εισαγωγή 


Στα τέλη της πρώτης δεκαετίας του 20” αι σηµαντικά γεγονότα όπως η 
διαφαινόμενη διάλυση της Οθωμανικής αυτοκρατορίας καθώς και οι συγκρούσεις 
των διαφορετικών εθνοτήτων που κατοικούν στο νότο της βαλκανικής χερσονήσου, 
επιταχύνουν τις εξελίξεις στο χώρο της εκπαίδευσης. Το ερώτηµα που απασχολεί 
(από τα τέλη ήδη του 19ου αι) επιθεωρητές εκπαίδευσης, µέλη των ελληνικών 
κοινοτήτων και προξενικές αρχές είναι ο μεγάλος αριθµός σλαβόφωνων μαθητών που 
ξεκινούν το δημοτικό σχολείο χωρίς να έχουν κατακτήσει την ελληνική γλώσσα. Η 
πιθανότητα ένώσης της Μακεδονίας µε την Ελλάδα δίνει επίσης νέα διάσταση στο 
γεγονός : οι ξενόφωώνοι πληθυσμοί δεν αντιμετωπίζονταν πλέον ὡς ένα πρόβλημα 
τῶν ελληνικών κοινοτήτων της Μακεδονίας αλλά ὡς ένα μείζον εθνικό ζήτημα. 
Μέσα στο συγκεκριµένο Ἱστορικὀ και πολιτικό πλαίσιο, διαφαίνεται µια νέα 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
“Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑΙΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΙΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ἁ Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 28-29 Ιουνίου 2014 


ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


προσέγγιση στην εκπαίδευση της πρώτης παιδικής ηλικίας στο Ελληνικό κράτος και 
στις ελληνικές κοινότητες της Οθωμανικής αυτοκρατορίας. 

Τα νέα αυτά δεδοµένα φέρνουν αλλαγές τόσο στα ποσοτικά όσο και στα ποιοτικά 
χαρακτηριστικά της εκπαίδευσης των νηπίων. Στα ποσοτικά χαρακτηριστικά 
σημειώνουμε τη ραγδαία αύξηση του αριθμού τῶν ελληνικών νηπιαγωγείων στη 
Μακεδονία και τη Μικρά Ασία ειδικά µέσα στην πρώτη δεκαετία του 20: αι. 
Πρόκειται για το δεύτερο κύμα μαζικής ίδρυσης νηπιαγωγείων στη Μακεδονία, το 
πρώτο σημειώθηκε αμέσως µετά την ανακήρυξη της Βουλγαρικής εξαρχίας, το 1575. 
Ακόλουθο είναι η αυξανόμενη ζήτηση νηπιαγωγών για τη στελέχωση των νέων 
σχολείων. 

Παράλληλα µε την ίδρυση νέων νηπιαγωγείων στη Μακεδονία παρατηρείται 
ένα όλο και πιο έντονο ενδιαφέρον για τις μεθόδους, τα µέσα, την ποιότητα και 
κυρίως τα παράγωγα της παρεχόµενης εκπαίδευσης των νηπίων. Μέσα στην πρώτη 
δεκαετία του 20” αι. οἱ ιδέες αυτές αποκρυσταλλώνονται και αποκτούν 
συγκεκριμένη µορφή. Αιχμή του δόρατος είναι η αποτελεσµατικότερη εκπαίδευση 
των ξενόφωνων νηπίων. 

Αποκορύφωμα και κατάληξη αυτής της Κίνησης είναι η έκδοση του 
εγχειριδίου µε τίτλο «Σχολικά προγράµµατα και ὀὁιδακτικαί οδηγία» 4. Το 
νηπιαγωγεία των ζενοφώνων ελληνικών κοινοτήτων. Το όργο εκδόθηκε το 19068, µε τη 
φροντίδα της Μητρόπολης Θεσσαλονίκης και συντάκτης της είναι ο φιλόλογος 
Ευθύμιος Μπουντώνας, επιθεωρητής τῶν ελληνικών σχολείων της Μακεδονίας. Το 
βιβλίο, ένα αναλυτικό πρόγραµµα ουσιαστικά για τα ξενόγλωσσα νήπια διατρέχεται 
από µια νέα φιλοσοφία και αποτελεί τομή καθώς δεν είναι δυνατόν να συγκριθεί µε 
κανένα από τα προγράµµατα του ελληνικού νηπιαγωγείου που κυκλοφόρησαν από το 
1540 ὡς εκείνη την εποχή. 

Τον αμέσως επόμενο χρόνο το σωματείο Ένωσις των Ελληνίδων, εξέδωσε ή 
καλύτερα επικαιροποίησε το πρόγραµµα του Πρότυπου Λαϊκού Νηπιαγωγείου και 
του Νηπιακού κήπου του σχολικού έτους 1905-09. Το πρόγραµµα φέρει τη σφραγίδα 
της Αικατερίνης Λασκαρίδου και εντάσσεται στην παράδοση των φρεμπελιανού 
κινήματος και ειδικότερα στην πιο διαδεδομένη εκδοχή του, αυτή της Βετίπα νοη 
ΜατεηΠοΙίΖ-Βι1ον’. 

Στην εργασία αυτή θα επιχειρήσουµε µια σύγκριση ανάµεσα στα δύο 
προγράµµατα µε σκοπό να προσδιορίσουμε τα διαφορετικά ρεύματα που υπήρχαν 
την πρώτη δεκαετία του 20” αι στα πλαίσια της εκπαίδευσης τῶν νηπίων στην 
Ελλάδα και στους κόλπους των ελληνικών κοινοτήτων. 


2.1 Το πρόγραµµα του νηπιακού κήπου της Ενώσεως των Ελληνίδων 

Κορυφαίο γεγονός για την εκπαίδευση των παιδιών της πρώτης ηλικίας στην 
Ελλάδα είναι αναμφίβολα η {δρυση της Ένωσης των Ελληνίδων, του σωματείου που 
ιδρύθηκε το 15097 µε πρώτο μέλημα την ανακούφιση τῶν προσφύγων µετά από τον 
καταστροφικό πόλεμο. Η Αικατερίνη Λασκαρίδου, ιδρυτικό µέλος της καταφέρνει να 
πραγματοποιήσει αυτά που ξεκίνησε το 1850 και διέκοψε αιφνιδιαστικά το 1587: 
Διδασκαλείο Φρεμπελιανών Νηπιαγωγών και Παιδονόμων, πρότυπος νηπιακός 
κήπος, λαϊκό νηπιαγωὠγείο για τα παιδιά των ασθενέστερων οικονομικά τάξεων είναι 
µερικές απὀ τις κυριότερες δραστηριότητες του σωματείου. Έκτοτε το φρεμπελιανό 
σύστηµα κυριαρχεί και το εκπαιδευτικό Τµήµα της Ενώσεως των Ελληνίδων 
διαμορφώνει την εκπαίδευση των νηπίων στην Ελλάδα και στις κοινότητες του 
εξωτερικού µέσω τῶν απόφοιτων διδασκαλισσών του. 
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Το πρόγραµµα του πρότυπου νηπιακού κήπου και του λαϊκού νηπιαγωγείου 
εμπνέονται απὀ τη θεωρία του παιχνιδιού που διαπερνά όλο το πρόγραμμα, τους 
σκοπούς, τις δραστηριότητες και τα παιδαγωγικά µέσα. Το παιχνίδι σύμφωνα µε τη 
Λασκαρίδου, είναι ο νόμος του θεού που φέρει τα χαρακτηριστικά και τις αλήθειες 
κάθε ηθικού νόµου. (Λασκαρίδου, 1585. 5) Κάθε δώρο και κάθε δραστηριότητα 
αντιστοιχούν στην καλλιέργεια συγκεκριμένων δυνατοτήτων : Η ανάπτυξη της 
κίνησης και του ρυθμού συνδέεται µε τη γυμναστική, τα παιχνίδια κίνησης και τη 
ρυθµική. ἩΗ δημιουργικότητα µε τα δώρα και τις δραστηριότητες. Ἡ αγάπη για τη 
γνώση µε την παρατήρηση των προϊόντων της φύσης, των ζώων και τῶν φυτών αλλά 
και µε τη ζωντανή διδασκαλία του µαθήµατος της πραγματογνωσίας. ἩΗ 
κοινωνικότητα αναπτύσσεται χάρη στο συγχρωτισμό ανάµεσα στα παιδιά, το 
θρησκευτικό συναίσθηµα µετις προσευχών αλλά και την πραγματοποίηση διαφόρων 
μικρών καθηκόντων απὀ τα νήπια. (ο.π. 21) 

Ἡ φοίτηση στο νηπιαγωγείο διαρκούσε τρία χρόνια. Στα μικρότερα νήπια η 
εκπαίδευση στρεφόταν γύρω από τη χρήση τῶν πιο απλών δώρων (ειδικότερα από το 
Α ὡς το Δ) και λιγότερο στις ὁραστηριότητες (διπλωτική, ζωγραφική, κολλάξζ µε 
όσπρια, υφαντή, πλαστική κλπ). Στη Β τάξη αυξάνονταν οι δραστηριότητες και 
εισαγόταν η πραγματογνωῶσία, η εκστήθηση και τα διηγήματα. Στην Γ τάξη όπου 
φοιτούσαν τα νήπια απὀ 5-6 ετών το πρόγραμμα είχε ὡς βάση κυρίως τις 
φρεμπελιανές εργασίες που προετοίµαζαν τα παιδιά για την ένταξή τους στο 
δημοτικό σχολείο και τα πιο σύνθετα δώρα (Ε, ΣΤ και Ζ δώρο). Στα μεγαλύτερα 
νήπια εισαγόταν περιορισμένη διδασκαλία ανάγνωσης και γραφής. Βασικό κομμάτι 
της εκπαίδευσης και στις τρεις τάξεις ήταν ο κήπος (εκ των ουκ άνευ του 
φρεμπελιανού συστήµατος) όπου τα νήπια καθημερινά περίπου | ώρα καθώς και τα 
παιχνίδια µε άµµο. Πρόκειται συνεπώς για ένα πρόγραµµα Λλεπτοµερειακά 
σχεδιασμένο του οποίου ο βαθμός δυσκολίας αυξάνεται ανάλογα µε την ηλικία των 
παιδιών. 
























































Α΄ ΤΑΞΗ Β΄ ΤΑΞΗ Γ΄ ΤΑΞΗ 
Δώρα Δώρα Δώρα 
Εργασίες Εργασίες Εργασίες 
Παίγνια γυμναστικής Παίγνια γυμναστικής και Παίγνια γυμναστικής και 
και ρυθµική ρυθµική ρυθµική 
Γαλλικά Γαλλικά Γαλλικά 
Ωδική Ωδική Ωδική 
Ιχνογραφία Ιχνογραφία Ιχνογραφία 
Κηπουρική -- Κηπουρική- Παιχνίδια Κηπουρική -- παιχνίδια µε 
Παιχνίδια µε την µε την άμμο την άμμο 
άμμο 
Χορός Χορός Χορός 
Ζωγραφική Ζωγραφική Ζωγραφική 
Πραγματογνωσία Πραγματογνωσία 
Εκστήθιση Εκστήθιση 
Διηγήματα Διηγήματα 
Ανάγνωση 
Γραφή 
Πίνακας των µαθηµάτων τῶν τριών τάξεων του πρότυπου παιδικού κήπου της 
Ένωσης των Ελληνίδων 
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Ένας απὀ τους κύριους σκοπούς του σωματείου ήταν η εκπαίδευση των 
υπόδουλων Ελλήνων, χωρίς όμως να προβλέπεται εἰδικό πρόγραµµα για τα 
ξενόγλωσσα νήπια. Η εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας δε γινόταν αυτοσκοπός. Τα 
νήπια θα µάθαιναν την ελληνική γλώσσα µέσω των παιγνίων και των 
δραστηριοτήτων, µέσω της επαφής µε τη φύση στον κήπο και της γνωριμίας µε το 
περιβάλλον στο οποίο ζούσαν. Σύμφωνα µε την Αικ. Λασκαρίδου η διάδοση των 
φρεμπελιανών αρχών ενίσχυσε «τήν αναζωογόνησιν τῆς γλὠσσης ημών και του 
ελληνισμού εν γένει, επέφερεν ήδη παρήγορα αποτελέσµατα εἰς τας χώρας μάλιστα ἐνθα 
είχεν ασθενήσει ο ελληνισμός» και αποδείχθηκαν οι πλέον κατάλληλες για τους «εν 
νάρκή και αδρανεία ὁδιατελούντων αδελφών εν τή αλυτρώτω και αυτή τη Ανατολή» 
(Καταστατικόὀν της Ενώσεως των Ελληνίδων, 1908, σ.σ 133-134). Τα µέλη της 
Ένωσης επικαλούνταν την επιτυχημένη εφαρμογή της φρεμπελιανής µεθόδου σε 
νήπια που δε μιλούσαν την ελληνική καθώς και το ενδιαφέρον που έδειχναν οι 
ελληνικές κοινότητες του εξωτερικού για τον πρότυπο νηπιακό κήπο. Παράδειγμα ο 
Γεώργιος Ασκητόπουλος, υπεύθυνος τῶν εκπαιδευτικών υποθέσεων της Ελληνικής 
Κοινότητας της Νεάπολης της Μικράς Ασίας, επισκέφθηκε το Διδασκαλείο της 
Καλλιθέας και τον πρότυπο νηπιακό κήπο και κατέγραψε τα ενθουσιώδη σχόλια και 
τις εντυπώσεις του στο περιοδικό ἙἜενοφάνης. (Ασκητόπουλος, 1909) 

Από το 1900 ὡς το 1907, 26 φρεμπελιανές απόφοιτες του Διδασκαλείου της 
ένωσης εργάστηκαν στα νηπιαγωγεία της Μακεδονίας. (Περίληψις των εργασιών του 
εκπαιδευτικού τμήματος της Ενώσεως των Ελληνίδων, 1907) Το πρόβλημα ὠστόσο 
ήταν αρκετά σύνθετο. Πρώτον ο αριθµός των φρεμπελιανών νηπιαγωγών ήταν πολύ 
μικρός σε σχέση µε τον αριθµό των νηπιαγωγείων της Μακεδονίας, δεύτερο 
ελάχιστες κοινότητες μπορούσαν να αναλάβουν το οικονομικό κόστος για την αγορά 
των φρεμπελιανών δώρων και τῶν υλικών για τις δραστηριότητες και τρίτον ελάχιστα 
ήταν τα διδακτήρια µε τις κατάλληλες υποδομές (όπως κήπο) που θα μπορούσαν να 
υποστηρίξουν το Φφρεμπελιανό σύστημα. Όι δασκάλες είτε λόγω άγνοιας του 
συστήµατος, είτε λόγω έλλειψης τῶν αναγκαίων παιδαγωγικών µέσων µετέτρεπαν το 
νηπιαγωγείο σε δημοτικό σχολείο όπως γινόταν παλαιότερα µε τη μέθοδο των σα]]αες 
ἆ᾽α51]9. Ἡ εικόνα των περισσότερων νηπιαγωγείων και εἰδικά των ξενόφωνων 
πληθυσμών ήταν απογοητευτική. Οι αναφορές σε παιδιά που επαναλάµβαναν και 
απομνηµόνευαν «στομφωδώς ως φωνογράφοι) είναι συνηθισμένες (Μπουκουβάλας, 
1901-02, 127 Ἐπετηρίς της δηµοτικής εκπαιδεύσεωῶς,). Μέσα σε µια τέτοια 
κατάσταση τα παιδιά ένιωθαν τελικά απέχθεια για «τα ελληνικά γράμματα και τήν 
ἑλληνικήν )λώὠσσαν» (Παπαζαχαρίου, 1907) 


2.2 Η έκθεση Παπαζαχαρίου στην ελληνική κοινότητα της Θεσσαλονίκης 

Ἡ Ένωσις των Ελληνίδων εἴχε όπως προαναφέραμε πλήρη παντοδυναµία, 
τουλάχιστον µέσα στα όρια του ελληνικού κράτους. Από τις αρχές του 20: αι 
παρατηρείται στην περιοχή της Μακεδονίας έντονη κινητικότητα καθώς τα 
προαναφερόµενα ζητήματα προβληματίζουν όλο και περισσότερο τους υπεύθυνους 
της εκπαίδευσης. Το 190δ ο Αγγελος Παπαζαχαρίου. διευθυντής του Γυμνασίου της 
Θεσσαλονίκης απευθύνει στους υπεύθυνους των εκπαιδευτικών υποθέσεων της 
ελληνικής κοινότητας της πόλης δύο επιστολές. Ο συντάκτης τους είχε μελετήσει τη 
φρεμπελιανή μέθοδο στο Μόναχο και τη Ζυρίχη όπου θαύμασε όπως γράφει τα 
επιτεύγματα της. Πρότεινε την εισαγωγή της και στα ελληνικά σχολεία της 
Μακεδονίας διότι όπως υποστήριζε ήταν ιδεώδης για την εκπαίδευση των ξενόφωνων 
πληθυσμών. Επικαλέστηκε για αυτό την επιθεώρηση που πραγματοποίησε σε ένα 
ελληνικό σχολείο της Κορυτσάς όπου η νηπιαγωγός η οποία εφάρμοζε το 
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φρεμπελιανό σύστημα κατάφερε τα αλβανόφωνα νήπια «διδαχθέντα μόλις οκτώ 
μήνας να γνωρίζωσι άπειρα πράγματα και ελευθέρως να ὁιαλέγονται εν τή ελληνική 
γλὠσση.» (Παπαζαχαρίου, 1908. δ) Θεωρούσε ότιη μεταρρύθμιση των νηπιαγωγείων 
είναι το πρώτο βήμα «για τήν εζάλειψιν των ζένων γλὠσσικών ιδιωμάτων και εις τήν 
µόρφωσιν χαρακτήρος ἠθικού και θρησκευτικού.» (οπ. 7) Μάλιστα την ταχύρυθµη 
εκμάθηση της μεθόδου εκπαίδευση φρεμπελιανών νηπιαγωγών στη Μακεδονία. 

Είναι φανερό ότι ο Παπαζαχαρίου κρατούσε αποστάσεις απὀ το έργο της 
Λασκαρίδου. Μέσα στην επιστολή του που κεντρικό θέµα έχει το φρεμπελιανό 
σύστημα, δεν υπάρχει η παραμικρή αναφορά ούτε στην Αικατερίνη Λασκαρίδου ούτε 
στην Ένωση των Ελληνίδων. Προφανώς ο Παπαζαχαρίου δεν ήταν οπαδός της 
εκδοχής της ΜατεπΠοιίζ-Βια]ονν. Δε θεωρούσε απαραίτητη την εφαρµογή του 
συνόλου τῶν δώρων και των εργασιών όπως εφαρμοζόταν στην Ελλάδα. Για τα 
ξενόφωνα νήπια της Μακεδονίας πρόὀτεϊινε µόνο τα απλούστερα και ευκολότερα, αυτά 
δηλ. που μπορούσαν να προσαρμοστούν στα ελληνικά σχολεία της περιοχής. 

Ἡ επιστολές του Παπαζαχαρίου χρίζουν προσοχής γιατί δείχνουν ότι πλέον 
διαφαινόταν η πιθανότητα να εισαχθούν στο νηπιαγώγείο στοιχεία του φρεμπελιανού 
συστήµατος πέρα απὀ τη παράδοση που είχε εισάγει στην Ελλάδα η Αικατερίνη 
Λασκαρίδου. 


2.3 Το νηπιαγωγείο των ζενόφώνων ελληνικών κοινοτήτων 


Το εγχειρίδιο Σχολικά προγράµµατα και διδακτικαί οδήγίαι. 4 το νηπιαγωγείο 
των ξενοφώνγῶων ελληνικών κοινοτήτων εμφανίζεται δ χρόνια µετά από τις οδηγίες της 
μητρόπολης του 1900 που καλούσαν τις νηπιαγωγούς να αποφεύγουν τη μηχανική 
διδασκαλία και να διδάσκουν τη γλώσσα µε φυσικό τρόπο και να αποφεύγουν 
επιτηδευµένες λέξεις και φράσεις (Μπουκουβάλας, ο.π. 130). Επιχειρεί να δώσει 
άµεση λύση στα προβλήματα που επεσήµαναν οι εκθέσεις τῶν επιθεωρητών και 
προξένων, στην αδυναμία δηλ. των ξενόγλωσσων μαθητών να κατακτήσουν την 
ελληνική γλώσσα παρά τη φοίτησή τους στο ελληνικό σχολείο. 

Το εγχειρίδιο του Ευθύμιου Μπουντώνα άλλαξε δραματικά τα δεδοµένα στην 
εκπαίδευση τῶν ξενόφωνων νηπίων και θεωρήθηκε σηµείο αναφοράς. Οφείλουµε 
όµως να σημειώσουμε µια σηµαντική αντίφαση : ο Ευθύμιος Μπουντώνας δεν ήταν 
υπέρμαχος των νηπιαγωγείων. Στον πρόλογο του έργου του, στην πρώτη μόλις 
σελίδα, κατακρίνει τις ελληνικές κοινότητες της Μακεδονίας που συντηρούσαν 
νηπιαγωγεία για ελληνόφωνους πληθυσμούς εις βάρος των δημοτικών σχολείων. Εκεί 
περιγράφει µε µελανά χρώματα την ένδεια ειδικευµένων νηπιαγωγών, την εφαρµογή 
ακατάλληλων μεθόδων, τα «στενάχωρα» κτίρια, τις επιπόλαιες μητέρες που 
επιθυμούν να απαλλαχθούν από την οχληρή παρουσία των παιδιών τους, αλλά κυρίως 
την έλλειψη οικονοµικών πόρων. Τα πενιχρά ποσά που είχαν οι κοινότητες, 
υποστηρίζει ο Ευθύμιος Μπουντώνας, πρέπει οπωσδήποτε να διατίθενται στη 
συντήρηση των δημοτικών σχολείων και σε καμιά περίπτωση να µη δίνονται σε 
νηπιαγωγεία που προλαμβάνουν «ασκόπως και επιῤλαβώς» το έργο του δημοτικού 
σχολείου. Συµµερίζεται απολύτως τις απόψεις φιλολόγων (Παπαμάρκου το 1505 
µέχρι το Νικόλαο Τζούφη το 1921) που θεωρούσαν το νηπιαγωγείο στην Ελλάδα και 
στις ελληνόφωνες κοινότητες του εξωτερικού ζημιογόνο οἰκονομικά ἁάρα 
παιδαγωγικά και κοινωνικά. 

Ο συγγραφέας του Οδηγού του 1905 ξεκαθαρίζει ὠστόσο ότι οι ξενόφωνες 
κοινότητες είναι ξεχωριστή περίπτωση και εκεί δεν ισχύουν τα παραπάνω δεδοµένα. 
Το νηπιαγωγείο είναι απολύτως αναγκαίο διότι τα παιδιά πρέπει να εισάγονται «όσο 
το δυνατόν ενωρίτερα σε ελληνόφωνο περιβάλλον». Το νηπιαγωγείο των ξενόφωνων 
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είναι ένα ιδιαίτερο σχολείο που έχει συγκεκριμένη αποστολή: την εξουδετέρωση των 
«γλωσσικών μειονεκτημάτων» των μαθητών του. 

Ο Μπουντώνας γνωρίζει τη φρεμπελιανή μέθοδο. Δεν την κατακρίνει, 
αντίθετα υποστηρίζει ότι οἱ Φφρεμπελιανές αρχές αποδείχθηκαν ὠφέλιμες. Το 
πρόβλημα ξεκινά κατά τη γνώµη του απὀ το γεγονός ότι το συγκεκριµένο σύστημα 
«δεν έχει γλωσσικόν σκοπόν») και επιτυγχάνει µόνο στο βαθμό που «τα μεθοδικά του 
µέσα συμπίπτουσι µετά του αµέσου ἤ φυσικού λεγομένου τρόπου τῆς γλωσσικής 
διδασκαλίας» (Μπουντώνας, 1908. 2). 

Ἡ φοίτηση στο νηπιαγωγείο σύμφωνα µε τα σχολικά προγράµµατα διαρκούσε 
δύο και όχι τρία χρόνια. Ο συγγραφέας του στηρίχθηκε σε οδηγούς ξένων χωρών που 
αντιμετώπιζαν παρόμοια ζητήματα. Κορμός του προγράµµατος ήταν οἱ γλὠσσικές 
ασκήσεις και συμπληρωματικά υπήρχαν τα παίγνια, τα άσματα, τα θρησκευτικά και η 
αριθμητική. Η γλωσσική διδασκαλία περιστρεφόταν γύρω από απλούς διαλόγους µε 
στόχο την εκμάθηση ενός ελάχιστου βασικού λεξιλογίου. των ονομάτων 
καθημερινών αντικειμένων και καταστάσεων, ζώων, εργασιών, ηµερών της 
εβδομάδας κλπ. Η πραγματογνωσία, που είχε εἰσαχθεί στα ελληνικά νηπιαγωγεία από 
το 1δ6δ, περιοριζόταν στην εκμάθηση αντικειμένων οικείων και καθημερινών. Τα 
θρησκευτικά είχαν απλή µορφή. το σηµείο του σταυρού και προσευχές για το πρώτο 
έτος, απλές ιστορίες γύρω απὀ τη ζωή του Χριστού το δεύτερο. Η ανάγνωση και η 
γραφή δεν περιλαμβάνονταν στο πρόγραμμα. Σε εβδομαδιαίο επίπεδο οι γλὠσσικές 
ασκήσεις καταλαμβάνουν 20 διδακτικά ηµίωρα, ενώ όλα τα υπόλοιπα αντικείμενα 
μαζί μόλις 36 ηµίωρα. Το πρόγραµµα του 190δ περιείχε και λίγα στοιχεία τῆς 
φρεμπελιανής μεθόδου, τα παίγνια χειρός και ρυθµικά παίγνια, το πρώτο δώρο και 
εργασίες όπως διπλωτική, Κολλάζ µε όσπρια, και ιχνογραφία, (αυτά που περιέχονταν 
κυρίως στο πρόγραµµα της Α τάξης του νηπιακού κήπου της Καλλιθέας). Για την 
επιλογή των παραπάνω παιχνιδιών και εργασιών ο συντάκτης του προγράµµατος 
συνεργάστηκε µε µια νηπιαγωγό τελειόφοιτη του Διδασκαλείου της Ενώσεως των 
Ελληνίδων. 

Ο Μπουντώνας υποστήριζε ότι στο νηπιαγωγείο των ξενόφωνων τα µαθήµατα 
πρέπει να γίνονται σε γλώσσα απτή και κατανοητή απὀ τα παιδιά, τη δημοτική αν και 
υπογράµµιζε ότι δεν ήθελε να εμπλακεί στη συζήτηση για το γλωσσικό ζήτημα. Το 
εγχειρίδιο του Ευθύμιου Μπουντώνα βρήκε ένθερμους υποστηρικτές και µέσα στους 
κόλπους των δημοτικιστών. Ο Μανόλης Τριανταφυλλίδης τον επαίνεσε γιατί χάρη σ᾿ 
αυτόν τα παιδιά της πρώτης παιδικής ηλικίας απαλλάχθηκαν από τη χρήση της 
καθαρεύουσας. (Τριανταφυλλίδης, 191 5) 


Ο)ρολόγιο πρόγραµµα 
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3.Τα προγράµµατα του 19058: δυο διαφορετικές πραγματικότητες 


Τα προγράµµατα του 190δ, αν και δημιουργήθηκαν την ίδια εποχή δεν έχουν παρά 
ελάχιστη σχέση μεταξύ τους. Οι διαφορές τους είναι μεγάλες ειδικά στα παρακάτω 
σημεία: 

ο Οι συντάκτες: Ο Μπουντώνας ήταν φιλόλογος που γνώρισε την εκπαίδευση 
της πρώτης παιδικής ηλικίας κατά τη διάρκεια των επιθεωρήσεων που 
πραγματοποίησε στη Μακεδονία. Ἡ Λασκαρίδου υπήρξε εμβληματική 
φιγούρα στον τοµέα της εκπαίδευσης της πρώτης παιδικής ηλικίας από το 
1876. Οι νηπιακοί κήποι και η εκπαίδευση των νηπιαγωγών ήταν για αυτήν 
έργο ζωής. 

ο Ἡ φιλοσοφία τους: Ο συντάκτης και οι εκδότες του Προγράμματος των 
ζενοφώνων θεωρούσαν το νηπιαγωγείο ὡς ένα σχολείο του οποίου η ύπαρξη 
δικαιολογείται µόνο για την εκπαίδευση των ξενόφωώνων πληθυσμών. Η 
Ένωση των Ελληνίδων αντιμετώπιζε το νηπιαγωγείο ὡς ένα αναγκαίο και 
απαραίτητο στάδιο για την πολύπλευρη ανάπτυξη του παιδιού, χωρίς να 
διαχωρίζει ελληνόφωνα και ξενόφωνα νήπια. 

ο Η φρεμπελιανή μέθοδος: Ο Ευθύμιος Μπουντώνας αν και γνώριζε και 
εκτιμούσε τη µέθοδο υποστήριζε µόνο την εισαγωγή περιορισμένων 
στοιχείων της και ειδικά των πιο απλών. Ἡ Λασκαρίδου, ὡς ακραιφνής 
οπαδός του φρεμπελιανού συστήµατος θεωρούσε κάθε στοιχείο τῆς μεθόδου 
αναντικατάστατο και αναπόσπαστο τµήµα τῆς µε συγκεκριμένη λειτουργία. 

ο Κοινωνική διάσταση: Ἡ Ένωσις των Ελληνίδων -όπως και αντίστοιχα 
σωματεία σε Ευρώπη και Αμερική, στόχευαν σε µια γενικευμένη εξάπλωση 
του νηπιαγωγείου συνδέοντάς το και µε τη γυναικεία εργασία. Για τον 
Ευθύμιο Μπουντώνα δεν υπήρχαν οὔτε κοινωνικοί ούτε εκπαιδευτικοί λόγοι 
που επέβαλλαν την εξάπλωση τῶν νηπιαγώωγείων περά από τις περιοχές µε 
σλαβόφωνους πληθυσμούς. 

ο Η γνώση : Ο Μπουντώνας αντιμετώπιζε το νηπιαγωγείο ὡς ένα σχολείο 
«άμεσης ὁράσης» µε αποκλειστικὀ σκοπό την εκπαίδευση των ξενόφωνων 
νηπίων, την εκμάθηση ενός βασικού λεξιλογίου και διαλόγων που θα 
επέτρεπε τα παιδιά να ξεκινήσουν το δημοτικό σχολείο απρόσκοπτα. Τα 
παιχνίδια, τα ποιήματα, οι χειροτεχνίες και η ρυθµική δεν ήταν παρά µέσα που 
χρησιμοποιούνταν περιορισμένα για την επίτευξη του παραπάνω σκοπό. Οι 
φρεμπελιανές νηπιαγωγοί πίστευαν ότι µέσω του δίπτυχου παιχνίδι-ερ)ασία 
και µε την παρατήρηση της φύσης το παιδί αποκτά γνώσεις που ατελείωτες 
ώρες µαθηµάτων δεν μπορούν να προσφέρουν. 


Συμπεράσματα 

Τα σηµαντικά πολιτικά γεγονότα που συνδέονται µε την σταδιακή κατάρρευση 
της Οθωμανικής αυτοκρατορίας επέδρασαν άµεσα στην εξέλιξη του ελληνικού 
νηπιαγωγείου. Το ενδιαφέρον για τα παιδιά που αγνοούσαν την ελληνική γλώσσα 
προκάλεσε µια σημαντικότατη αύξηση τῶν νηπιακών σχολείων αλλά και σημαντικές 
αλλαγές στην εκπαίδευση της πρώτης παιδικής ηλικίας στη Μακεδονία. Μετά από το 
1912 η συντριπτική πλειοψηφία των νηπιαγωγείων του ελληνικού κράτους βρίσκεται 
στη συγκεκριμένη περιοχή. 

Σταδιακά το Κέντρο των αποφάσεων για την εκπαίδευση τῶν ξενόγλὠσσων 
νηπίων μεταφέρεται απὀ την Αθήνα στη Θεσσαλονίκη. Εκεί η εκπαίδευση της 
πρώτης παιδικής ηλικίας διαμορφώνεται κυρίως απὀ τους φιλολόγους επιθεωρητές 
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και πολύ λιγότερο από ειδικευµένους παιδαγωγούς όπως γινόταν τις προηγούμενες 
δεκαετίες. 

Αντίστοιχα οι φρεμπελιανοί νηπιαγωγοί της Ένωσης των Ελληνίδων χάνουν ένα 
µέρος της δύναμής τους καθώς δεν έχουν πλέον τον πρώτο λόγο στο θέµα των 
ξενόγλὠσσων νηπίων. 

Στα αμέσως επόµενα χρόνια οι εξελίξεις επιταχύνονται. Τα νοµοσχέδια του 1913 
απηχούν απόψεις των Σχολικών Προγραμμάτων και των διδακτικών Οδηγιών του 
190δ. Ἡ Αικατερίνη Λασκαρίδου στο τέλος της ζωής της και ενώ όλοι την 
αναγνώριζαν ὡς την εµβλημµατική µορφή τής εκπαίδευσης της πρώτης παιδικής 
ηλικίας, αισθάνεται βαθειά απογοήτευση. (Κυπριανός, 2007, 134) Το σχέδιο της για 
λαϊκά νηπιαγωγεία ναυαγεί και το όνειρο της για την εκπαίδευση των ξενόφώνων 
νηπίων αντικαθίσταται από τα προγράµµατα του Μπουντώνα. 

Το νηπιαγωγείο χάνει σταδιακά τον ευρωπαϊκό προσανατολισμό του αφού όλο 
και τα περισσότερο οι παιδαγωγοί στρέφονται προς ζητήματα εσωτερικά. ενώ τις 
προηγούμενες δεκαετίες υπάρχει άµεση επικοινωνία µε τα ευρωπαϊκά παιδαγωγικά 
ρεύματα που καθορίζουν της εκπαίδευση της πρώτης παιδικής ηλικίας. Νέα ρεύματα 
όπως το µοντεσσοριανό σύστημα όχι µόνο δεν επηρεάζουν την εκπαίδευση της 
πρώτης παιδικής ηλικίας στην Ελλάδα αλλά αντίθετα κατακρίνονται από το σύνολο 
σχεδόν των παιδαγωγών, φρεμπελιανών και µη. Ἡ εκπαίδευση της πρώτης παιδικής 
ηλικίας στην Ἑλλάδα περνά σε µια νέα φάση µε εντελώς διαφορετικά 
χαρακτηριστικά. 
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"Λασκαρίδου, Αικατερίνη, (1909). Ολίγα τινά περί του φροεβελιανού 
συστήµατος. 2η έκδοσις, Αθήναι. 

(1885) Πραγματεία περί του φροεβελιανού συστήµατος. Ἐν Αθήναις, εκ του 
τυπογραφείου Παρνασσού. 

-Μπουκουβάλας ., "Ἡ ελληνική δημοτική εκπαίδευσις εν Μακεδονία". 
Επετηρίς τής δημοτικής εκπαιδεύσεως 1901-1902,5σ.σ. 126-136 

-«Μπουντώνας Ε.. (1908). Σχολικά προγράµµατα και ὁιδακτικαί οδηγίαι. 4 το 
νηπιαγωγείο των ὀενοφώνων ελληνικών κοινοτήτων. Ἱερά Μητρόπολις 
Θεσσαλονίκης. Θεσσαλονίκη.» 

Ξ1913, Οσδηγίαϊ δια τας γλὠσσικάς ασκήσεις του νηπιαγωγείου των ζενοφώνων, 
Γενική διοίκησις Μακεδονίας, Τµήµα εκπαιδεύσεως, Τύποις Παντελή και 
Ἐενοφοντίδου, εν Θεσσαλονίκη. 

-Παπαζαχαρίου Α., 1908, Σκέψεις περί τής φραιβελιανής διδακτικής μεθόδου 
και περί τής διδασκαλίας τής ελληνικής γλὠσσης εν ζενοφώνοις ελλήνικοίς σχολείοις. 
4ημοσιευθείσα εν τω Φάρω τής Θεσσαλονίκης, τυπ. Χριστομάνου, Θεσσαλονίκη. 

-Περίληψις των εργασιών του εκπαιδευτικού τμήματος της Ενώσεως των 
Ελληνίδων κατά την από του 1597 µέχριτου 1907 δεκαετίαν, εκδ. Παρασκευά Λεωνή, 
Αθήναι. 

-Τριανταφυλλίδης Μ., 1915. "Ἡ γλώσσα µας στα σχολεία της Μακεδονίας". 
4ελτίο Εκπαιδευτικού Ομίλου, τ. 9, σ.σ. 19-16 
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Λογοτεχνία και Ιστορία : οι δύο πτυχές του πολιτισμού 
μας. Μια πρόταση διδασκαλίας στο λύκειο 


Κατερίνα ΜΟΥΣΤΑΚΑΤΟΥ 


ΠΕΡΙΛΗΨΗ 


Ποια γνώση έχει τη µεγαλύτερη αξία: η λογοτεχνική ή η ιστορική; Μια πρώτη απάντηση ίσως µας 
έδειχνε ότι η ιστορία έχει το προβάδισμα, αλλά µια δεύτερη σκέψη θα µας οδηγούσε σε ένα 
προβληματισμό γύρω απὀ τη λογοτεχνική συγκίνηση που συχνά έχει διαρκέστερο αποτέλεσµα. Μα 
είναι η συγκίνηση γνώση; Σε αυτό το δεύτερο ερώτημα έρχεται η ανακοίνῶση αυτή να µας 
προβληματίσει πάνω στη σχέση γνώσης/ σκέψης και συγκίνησης/βιώµατος. Στο σχολικό αναλυτικό 
πρόγραµµα, παρά την προσπάθεια για διακειµενικότητα και για επικοινωνία των µαθηµάτων, αυτά 
εντάσσονται σε χὠριστές ενότητες. Πώς είναι όµως δυνατόν τα παιδιά να κατανοήσουν το μακεδονικό 
αγώνα αν δεν έχουν διαβάσει Π. Δέλτα ή την καταστροφή της Σμύρνης το 1922 αν δεν έχουν διαβάσει 
Ἡ. Βενέζη ή Τ. Θεοτοκά, αλλά και πώς είναι δυνατό να εμβαθύνουν στην ποίηση του Μ. 
Αναγνωστάκη ή του Μ. Σαχτούρη, αν δεν έχουν κατανοήσει το μετεμφυλιακό κλίµα που ακολούθησε 
τον Β΄ παγκόσμιο πόλεμο στη χώρα µας; Στην εισήγησή µου θα φανεί ότι η συγκίνηση που προσφέρει 
ένα λογοτεχνικό κείµενο µπορεί να υπερβεί το σκόπελο της απομνηµόνευσης που καραδοκεί στην 
ιστορική γνώση, η οποία απὀ την άλλη πλευρά ασχολείται µε το καταγεγραμμένο παρελθόν, τις 
ιστορικές πηγές καιτις ιστορικές αποτιµήσεις του. 


ΡΙΓΙΜΜΑΕΥ 


Πιο Κπονν]εάσε ἶ5 οἱ πιοςί ογίῃ, (πε Ηίεταί ο: {Πο Πὶςίοτίσαἰ οπε Τ ννοιυ]ά απςν/ετ {ο (Πίς αποςίίοη : 
6πε οοπιδἰπαίίοπ οἳ ΡοίΠμ οἱ (παπι ἵπ οΓάεΓ {ο σοί οχροτιεπία| απά άεορεπ Κπονν]οάσε. Ι (τὶοά {ο ἆο α Κίπά 
οἱ εχροτίπιεπί Ίῃ ΠΙΥ οἶαςς, {Πο Ια5ί οπε οἱ Ίγοειπι, νΥΠΙ6Π ἶ5 τοαΙ1γ α ἀιΠιομ]ί οπς, Όοσαιιςε 5αάαηίς αί 
65 ασα ατα ποί Ιπίεγοςίοά αἱ αἰἰ {ο αίίεπά Ιεδςοις οἳ σεποταΙ εἀιοαίϊῖοπ 5ο α5 Πἰςίοτγ απά Πίεταίιτα. 
Νενοτίπείοςς, 1 {γε {ο (εασΏ Πἱ5ίογγ απά Πίογαίηγε αί Πο 5αΠ1ο ἴπιε απά ποί 5εραταίε {Πε (νο ἱο55οης διί 
απ{{γ {πο γ/ποὶο Κπον]οάσο 5ο α5 {ο Ιπ]αίε ΠΙΥ 5ἰπάεπίς (ο Ππά ΙπίεΓοςί ἵη (παπι απά υπάριςσίαπά (ναί 
Κπον]εάσο {5 α Μ/πο[ε {ΠΊπς. Τεασομίηπς Μπο Αδίαπ ἁἱςαςίετ {πτοιρῃ στεοΚ πονο]ς 5ιοἶι ας Ψοποζίς᾽ οἳ 
ΤΠοοίοΚκας᾽ ννοΓΚκ πιοβναίες σἰιάοηίς {ο μπάοτςίαπά {πε ενεηίς απά πο ΠΙςίογίσαἰ οοπά(οης ἀθερΙγ. Τπο 
τοςη]{ οἱ {Πίς εχροτϊπιεπί Ίνας απιαΖίπς Όεσαιιςε σἰμάθηίς Μ/ογκεά ρτορετ!γ απά απάἀειςίοοά ({παί (ίπευ 
σ8πἸ τοαᾗζε {πε ννοτ]ά 1Ε ἤπευ ἁῑνιάε ἴἴιο Κπον]εάσο {η 5εραΓαίο Ιεςςοῃς. ἵπ αἀάϊάοι, που Τ6ἱί πιοτε 
οοπΠάεπίς οΓ ννμαί (ίΠπευ πανε Πεαγπεά απά πιοτε 5αίἰςΠεά. ΗΙςίοιγ σανε ίπεπι (πε (γαίῃ (Πτοιςῃ (πε 5ίιάγ 
οἳ Πἱδίογίσαἱ 5οτοες απά {Πο οὐ]εοίῖνε νίονν οἱ (πίησς απά Πίεγαίγε σανε ίπεπι {Πε απιοίίοη 5ο ας {ο {6εἱ 
ὕπε ονοηίς απά {παίγ οοπςοαΙεποος ἵπ Π{ς. 


ΕΙΣΗΓΗΣΗ 


«Αν ήταν να ξαναρχίσω θα άρχιζα απὀ τον πολιτισμό», αυτό αναφέρεται ότι είπε λίγο πριν το 
θάνατό του ο θεμελιωτής της Ευρώπης 1εαη Μοηππεί. Σπουδαία ρήση από έναν άνθρωπο που 
ενδιαφερόταν για τη δυναµική του συνόλου µέσα από την αλληλεγγύη και τις αξίες που 
δομούν µια κοινωνία. Οι φορείς διαπαιδαγώγησης και κοινωνικοποίησης µε προεξέχοντα το 
σχολείο επιδιώκουν να σφυρηλατήσουν ιδεώδη και αξίες που αποτελούν τους στυλοβάτες 
του πολιτισμού και ως τέτοιοι θεωρούνται η Ἱστορία και η Λογοτεχνία. Το επιστημονικό 
ενδιαφέρον µου για την Ἱστορία και τη Λογοτεχνία ως πεδία επιστηµολογικά και 
εκπαιδευτικά καθώς και η αγάπη µου για την εκπαιδευτική πράξη µε οδήγησαν να κάνω ένα 
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πείραμα στην Υ ΄ τάξη του γενικού λυκείου µε σκοπό να δώσω την ευκαιρία στα παιδιά να 
χαρούν τη γνώση αλλά και να διεισδύσουν περισσότερο στα σχολικά αυτά µαθήµατα. Στην 
εισήγησή µου θα προσπαθήσω να δείξω εν συντομία πώς ενισχύεται η γνώση µέσα απὀ τη 
διδασκαλία µαθηµάτων συναφών κατά τη σχολική διαδικασία, χρησιµοποιώντας υλικό είτε 
από το σχολικό είτε από εξωσχολικά βιβλία. 

Ἡ Ἱστορία και η Λογοτεχνία αποτελούν δύο πυλώνες της γνώσης, αφού στηρίζονται 
στην καταγραφή και τεκμηρίωση των γεγονότων απὀ τη µια και τη συναισθηματική 
απόλαυση απὀ την άλλη. Οι δύο αυτές επιστήµες και κλάδοι διδασκαλίας βρίσκονται σε 
άµεση συνάρτηση µε το κοινωνικοπολιτικὀ σύστημα που καλείται να υπηρετήσει η 
εκπαίδευση (Κουμπάρου -- Χανιώτη, 2000). Ο Μ. ΝΙίΠ, επισημαίνει ότι το ιστορικό τεκμήριο 
είναι το αποτύπωμα µιας ανθρώπινης ενέργειας που εξαντλήθηκε, ενώ το λογοτεχνικό 
μνημείο συνίσταται στην καταγραφή ενός λόγου έντεχνου (Υ1ίΠ, 1994). Σε αυτή τη βάση του 
διαχωρισμού τῶν επιστημών και σε συνδυασμό µε την αφηγηµατικότητα των δύο αυτών 
ειδών κατά την ερμηνευτική τους προσέγγιση -όπου τόσο η ιστορική όσο και η λογοτεχνική 
αφήγηση είναι αφηγηµατικά κειµενικά είδη (Αγγελάκος, 2005)- μπορούμε να προχωρήσουμε 
στη διατύπώση προτάσεων σχετικών µε τη διδασκαλία και την εμπειρία που μπορούν να 
αποκτήσουν τα παιδιά ανιχνεύοντας το ιστορικό παρελθόν και εμπλουτίζοντάς το µε 
λογοτεχνικό υλικό. 

Μέσα στα λογοτεχνικά κείµενα προσεγγίζονται µε αφηγηματική δεξιοτεχνία και 
κοινωνική ευαισθησία ποικίλα ζητήματα της εποχής µας. Η πεζογραφία και η ποίηση 
μπορούν να λειτουργήσουν «ὡς εργαλείο κοινωνικής μάθησης για τους εφήβους στη 
δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Χωρίς το λογοτεχνικό κείµενο να υποκαταστήσει τον 
επιστημονικό λόγο, η λογοτεχνία αποτελεί τον προσφορότερο τρόπο για τη διάδοση της 
παιδείας µε την αισθητική συγκίνηση που αυτό προκαλεί (Γκίβαλου, 2002). Μια διαθεµατική 
προσέγγιση, ένας διακειµενικός διάλογος η συνανάγνῶση λογοτεχνικών και 
ιστοριογραφικών κειμένων, θα μπορέσει να καλλιεργήσει την ιστορική περιέργεια, την 
έκπληξη, αλλά και την απορία των παιδιών πάνω στην οποία οικοδομείται η γνώση (ΦΕΚ. 
303,304/2003). Ἡ λογοτεχνία είναι ένας καθρέφτης αντανάκλασης του παρόντος, ένας 
μεγεθυντικός φακός του παρελθόντος, ένας ευαίσθητος δείκτης διαίσθησης του μέλλοντος. 
Το λογοτεχνικό κείµενο είναι ένα προνομιακό κείµενο όπου συµπλέκονται η ατομική, η 
συλλογική και η θεσμική μνήμη (Αποστολίδου, 2010). Το λογοτεχνικό κείµενο είναι ένα 
μήνυμα µε εγγενή στοιχεία που αφορούν τή βιωµένη εμπειρία, το βαθµό γλὠσσικότητας και 
την απόκλιση ενδεχομένως από τη νόρμα. Η έρευνα ιστορικού τύπου στο µυθιστόρηµα, 
κυρίως, αναζητεί στοιχεία για την κοινωνική ιστορία και την ιστορία τῶν νοοτροπιών. 

Για όλους εµάς που υπηρετούµε στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση είναι σαφές ότι το 
αναλυτικό πρόγραµµα της ιστορίας, ανεξάρτητα απὀ την πιθανή βελτίωση τῶν βιβλίων, δεν 
µπορεί να στηρίξει την καίρια ιστορική γνώση και να αναπτύξει µια ιστορική παιδεία. 

Γενικός σκοπός της διδασκαλίας του ΔΕΙΠΙΣ (Διαθεματικού Ενιαίου Πλαισίου 
Προγραμμάτων Σπουδών) και των ΑΠΣ (Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών) είναι η 
ανάπτυξη ιστορικής σκέψης που αφορά στην κατανόηση των ιστορικών γεγονότων και η 
καλλιέργεια ιστορικής συνείδησης που αφορά στην κατανόηση τῆς συμπεριφοράς τῶν 
ανθρώπων σε συγκεκριμένες καταστάσεις µε αποτέλεσµα τη διαμόρφωση αξιών και στάσεων 
που οδηγούν στην εκδήλωση υπεύθυνης συμπεριφοράς στο παρόν και στο µέλλον. 
Προσανατολισμοί όπως η ανάπτυξη τῆς ιστορικής συνείδησης, η κατανόηση της αιτιακής 
αναγκαιότητας και η κατανόηση οποιασδήποτε κοινωνικής, οικονοµικής και πολιτικής 
μεταβολής δεν είναι εφικτοί. Οι θεμελιώδεις αρχές τῆς διδασκαλίας της Ἱστορίας συνδέονται 
µε τις γνωσιοκεντρικές, ερμηνευτικές και κριτικές μεθόδους. Στόχος είναι η σφαιρική και 
ολοκληρωμένη εικόνα µακριά από τη µηχανιστική απομνηµόνευση έτσι ώστε να 
ανασημασιοδοτούνται γόνιμα το παρελθόν και το παρόν προσβλέποντας στο µέλλον. 

Στην παιδαγωγική βιβλιογραφία η προβληματική γύρω απὀ τον βιωμµατικό 
χαρακτήρα της μάθησης είναι παλιά, ήδη από την πρώτη δεκαετία του 20”" αιώνα και τις 
θέσεις του 1. Ώενεγ ότι η εκπαίδευση είναι µια συνεχής ανοικοδόμηση τῆς εμπειρίας και ο 
μαθητής μετέχει ενεργά στην ανακατασκευή αυτής της εμπειρίας (Ώεννεγ. 1910). Σύμφωνα 
µε την ταξινομία του Β]οοπι (Β]οοπι οί αἰ., 1956) γνώση. κατανόηση και αξιολόγηση 
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ανήκουν στο γνωστικό τοµέα. Η γνώση παραπέμπει σε πρόσκτηση και ανάκληση στη μνήμη 
συγκεκριμένων και μεμονωμένων πληροφοριών, ενώ η κατανόηση και η αξιολόγηση 
προὐποθέτουν πιο σύνθετες μορφές σκέψης, όπως η εμβάθυνση και η αξιοποίηση κριτηρίων. 

Χρησιμοποιώντας το απόσταγμα αυτών τῶν θεωριών προσπάθησα να το εφαρµόσω 
κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας των µαθηµάτων τῆς ιστορίας και της λογοτεχνίας γενικής 
παιδείας στην Υ ᾽ λυκείου. Το μαθητικό κοινό αυτής της τάξης είναι ιδιαίτερα δύσκολο, 
απαιτητικό αλλά και αδιάφορο ταυτόχρονα για οτιδήποτε άλλο πλην των µαθηµάτων που 
είναι αντικείµενο εξέτασης στις Πανελλήνιες εξετάσεις. Το γεγονός αυτό σε συνδυασμό µε 
την τεμαχισµένη γνώση και την άγνοια των παιδιών σε αυτά τα δύο αντικείμενα ήταν µια 
πρόκληση για τη διδακτική πράξη. Ἡ προοπτική ήταν η λογοτεχνία να λειτουργήσει 
υποστηρικτικά προς την ιστορία και η δεύτερη τεκμηριωτικά ως προς την πρώτη. Το 
πείραμα ήταν απλό και η ανταπόκριση που βρήκε υπήρξε ιδιαίτερα θετική. 

Στηριζόµενη στην εγκύκλιο που αφορά την ανανέωση της λογοτεχνίας για την Α΄ 
λυκείου µε βάση το ΠΣ (πρόγραµµα σπουδών) και την επέκταση του προγράµµατος στις 
επόμενες τάξεις του λυκείου, η ανάγνώση ολόκληρων κειμένων µε συνανάγνωση κειμένων 
από άλλες τάξεις ή απὀ κείµενα διαθέσιµα στο διαδίκτυο σε ψηφιακή µορφή σε διδακτικές 
ενότητες, θεώρησα ότι µπορεί να τροφοδοτήσει την ιστορία µε υλικό και να ενισχύσει και τα 
δύο µαθήµατα. Χωρίς να καταργείται εντελώς η μετωπική διδασκαλία, επιδίωξη είναι οι 
µαθητές να εργάζονται µε βάση την ομαδοσυνεργατική και τη μέθοδο Ρτο]εοί. Ἡ μέθοδος 
αυτή μεταφέρει το βάρος απὀ τη διδασκαλία στην ενεργητική μάθηση και στην ανακάλυψη 
(ανακαλυπτική μέθοδος, ἀϊδοονετγ Ιεατπίπϱ) μετατρέποντας την τάξη σε εργαστήρι (Τσάφος, 
2008) και το δάσκαλο σε ρόλο συντονιστή και εμψυχωτή. Μέσα απὀ τα κείµενα οι µαθητές 
αναπτύσσουν µια τεκμηριωμένη προσωπική άποψη, αναγνωρίζουν τα διάφορα πολιτισμικά 
στοιχεία και προσδιορίζουν την ιστορικότητά τους. Αυτή την πρόσφατη εμπειρία μετακύλισα 
στην γ ΄ τάξη του λυκείου καθώς η ιδέα αυτή µου φάνηκε εξαιρετικά ενδιαφέρουσα. 

Προσπάθησα µε τις δεδομένες εκπαιδευτικές συνθήκες -που δεν είναι πάντα 
ιδανικές- να προκαλέσω το ενδιαφέρον τῶν παιδιών εμπλουτίζοντας τα δύο µαθήµατα µε 
υλικό που έφερνα από το σπίτι µου ή που δανειζόµουν από τη βιβλιοθήκη του σχολείου µε 
κύριο άξονα να «γκρεµίσω» τα στεγανά των δύο µαθηµάτων, όπου αυτό ήταν εφικτό, στο 
πλαίσιο ενός ασφυκτικού προγράµµατος και ενοποιώντας τη γνώση. Μέσα από την ιστορική 
και λογοτεχνική αφήγηση προσπάθησα μαζί µε τα παιδιά να αντιληφθούμε τη συνέργεια τῶν 
κειμένων και να κατανοήσουμε την ανθρώπινη περιπέτεια ως όλο (Αθανασοπούλου, 20084). 
Διάβαζα ένα απόσπασμα από ένα αφήγημα ή ένα ποίηµα από το σχολικό βιβλίο πρώτιστα, 
ως αφόρµηση για να ξεκινήσει η συζήτηση και κυρίως να αναδυθούν τα ερωτήματα γύρω 
από τα ιστορικά γεγονότα ή κατέληγα σε ένα λογοτεχνικό κείµενο, όταν ήθελα να συγκινήσω 
περισσότερο τους µαθητές µου. Υπήρξαν και φορές όπου κάποια παιδιά έχοντας διαβάσει ένα 
ολόκληρο αφήγημα έπαιρναν το λόγο και µας παρουσίαζαν ένα µέρος του, που πλαισίωνε 
κατά τη κρίση τους τα ιστορικά γεγονότα που μελετούσαμε. Μέσα απὀ πρόχειρα 
ερωτηματολόγια που ετοίµασα σχετικά µε το ποια γνώση τούς ήταν πιο ενδιαφέρουσα αλλά 
και το ποια τούς έµενε περισσότερο µετά από καιρό, οι απαντήσεις ήταν αναμενόμενες και 
ομολογώ ότι τα αποτελέσµατα ήταν σε γενικές γραμμές θετικά. Τα µαθήµατα άρχισαν να 
αποκτούν άλλες διαστάσεις και δυναμική, όταν για παράδειγµα ο Μ. Σαχτούρης και ο Γ.. 
Ιωάννου από τα κείµενα της Νεοελληνικής λογοτεχνίας διείσδυσαν µέσα στον Εμφύλιο και 
στην Αντίσταση του βιβλίου τῆς ιστορίας. 

Για την οικονομία του χρόνου τα παραδείγματα που θα φέρω θα είναι ενδεικτικά και 
σύντομα. Κάποια περιέχονται στα σχολικά εγχειρίδια ενώ κάποια άλλα βρίσκονται σε άλλα 
σύγχρονα βιβλία εκτός σχολικού προγράµµατος. Σκοπός του πειράματος ήταν όχι µόνο να 
φωτιστούν τα ιστορικά γεγονότα αλλά και παράλληλα να αναδειχτεί η αξία των 
λογοτεχνικών κειμένων. 


ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑΤΑ-ΕΦΑΡΜΟΓΗ 

Στο σηµείο αυτό θα παραθέσω ορισμένα χωρία του σχολικού βιβλίου της ιστορίας 
επιλέγοντας απὀ διαφορετικές χρονικές περιόδους ενισχύοντάς µε υλικό από λογοτεχνικά 
κείµενα. Παρότι το βιβλίο είναι εμπλουτισμένο µε αρχειακό υλικό από αρκετές 
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αντικρουόμενες και διαφορετικές πηγές, Ωστόσο δεν μεταφέρεται ο παλμός τῶν γεγονότων 
έτσι όπως αναδεικνύεται µέσα απὀ τις λογοτεχνικές αφηγήσεις. 

Για παράδειγµα οι εσωτερικές εξελίξεις στην Ελλάδα που αναφέρονται στο βιβλίο 
αποδίδονται καλύτερα µέσα από το κλίμα του μυθιστορήματος της Αργώς (Θεοτοκάς, 
20003. όπου αποτελεί ένα αμάλγαμα πολιτικών ιδεολογιών και πρακτικών, 
συναισθηματικών σκηνών και ιδεολογικών αντιπαραθέσεων ανάµεσα στον κόσµο τῶν νέων 
και των ὠρίμων. Τα γεγονότα στην Πόλη και η Καταστροφή του ᾿22, οι πολιτικές εξελίξεις 
στην Αθήνα και το πραξικόπημα του 1926 αποτελούν τον ιστορικὀ καμβά. Το πολιτικό 
σκηνικό είναι ταραχώδες (Μουστακάτου, 2013). Τα αλλεπάλληλα στρατιωτικά κινήματα που 
είχαν σταματήσει το 192δ, ξανάρχισαν το 1933 καθώς η συσπείρωση των κομμάτων τῆς 
αντιπολίτευσης έφερε στην εξουσία το Λαϊκό Κόμμα. Τα πραξικοπήµατα που ακολούθησαν 
(η αποτυχία του αδιάλλακτου βενιζελικού συνταγματάρχη Πλαστήρα το 1933, το κίνηµα του 
Καμμένου-Λεμέστιχα το 1935 και το πραξικόπηµα του Αλ. Παπάγου το 1935) σήμανε το 
απότομο τέλος τῆς περιόδου της σχετικής σταθερότητας που ακολούθησε την ανατροπή της 
δικτατορίας του Πάγκαλου το 1926. Τα πάθη του Εθνικού Λιχασμού είχαν τώρα 
αναζωπυρωθεί µε όλη τους την παλιά ένταση (Σ. Καράμπελας, 2012). Μέσα από 
αποσπάσματα από το βιβλίο µπορεί να ζωντανέψει µια ολόκληρη εποχή που περιγράφεται 
µονότονα στο βιβλίο τῆς ιστορίας σε αρκετές σελίδες. 

Παραθέτω στοιχεία της προσωπικότητας του Ελ. Βενιζέλου κατά τη 
μυθιστορηματική του ενσάρκωση, όπου αναδεικνύονται το εὗὖρος οι αντιφάσεις τῆς 
πολιτικής αυτής φυσιογνωµίαςς. Για παράδειγµα στο πρόσωπο του Βενιζέλου -μέσα στο 
µυθιστόρηµα- συναιρούνται τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα τῆς φυλής: «Αρχηγός, 
σωτήρας, σύμβολο της µισής Ελλάδας, Σατανάς για την άλλη µισή είταν οπωσδήποτε για 
όλους ο Πρόεδρος τῶν ελληνικών ζητημάτων». «Ὑπήρχαν εθνικιστές βενιζελικοί και 
µαρξιστές αντιβενιζελικοί, µαρξιστές βενιζελικοί και εθνικιστές αντιβενιζελικοί. Κι είτανε 
χίλιες φορές ευκολότερο να συνεννοηθεί λ.χ. ένας βενιζελικός εθνικιστής µε ένα µαρξιστή 
βενιζελικό παρά µε ένα αντιβενιζελικό εθνικιστή», «Ο βενιζελισµός ξεπερνά πλατιά τα όρια 
τῆς πολιτικής και πλημμυρά ολόκληρη την ελληνική ζωή τῶν ημερών» (Θεοτοκάς, 2000:7). 

Στο βιβλίο τῆς ιστορίας ο Α΄ Παγκόσμιος Πόλεμος περιγράφεται Ως εξής: «Τον 
Αύγουστο του 1914 η Ευρώπη κατολίσθησε στη µεγαλύτερη έως τότε πολεμική περιπέτεια 
µε ανάμεικτα συναισθήματα. Ο πόλεμος ξέσπασε, αφού ναυάγησαν οι προσπάθειες των 
διπλωματών να αποτρέψουν την ένοπλη αναμέτρηση (Κολλιόπουλος, Σβολόπουλος, 
Χατζηβασιλείου, Νημάς ἅ Σχολινάκη-Χελιώτη, 2013). Το γεγονός αυτό και η ατμόσφαιρα 
της εποχής αποδίδονται μυθιστορηµατικά µέσα από το τέλος της πληθωρικής Λωξάντρας στο 
ομώνυμο µυθιστόρηµα: «Τυχερή ήταν η Λωξάνδρα στη ζωή, τυχερή και στο θάνατό της. 
Μαζί µε την εποχή τῆς πέθανε. Ιούλης του 1914. Η χοντρή Βέρθα των σαράντα δύο 
εκατοστόµετρων είναι τώρα έτοιµη και βγαίνει από τα εργοστάσια του Κρουπ. Έτοιμο και το 
Γκραφ Τσέππελιν. Ἡ Αυστρία και η Ρωσία έχουν επιστράτευση. Στη Γαλλία δολοφονήθηκε ο 
Ζαν Ζωρές. Ἡ εμπροσθοφυλακή από την πρὠτη στρατιά του Κάιζερ βαδίζει προς το 
Λουξεμβούργο. Παγκόσμιος Πόλεμος! Ανοίγει ο Άδης το στόµα του, αρχίζει ποτάμια το αίμα 
να κυλάει. Καινούρια εποχή γεννιέται.» (Ιορδανίδου. 1979). 

Στο σχολικό βιβλίο της ιστορίας διαβάζουμε για τους εθνικούς ανταγωνισμούς και το 
Κλίμα που επικρατούσε λήγο πριν την έναρξη του Α ΄ Παγκοσμίου Πολέμου: «Ο παγκόσμιος 
χαρακτήρας τῶν συμφερόντων των μεγάλων δυνάµεων της Ευρώπης σε συνδυασμό µε τον 
συνασπισμό των δυνάµεων αυτών σε δύο αντιμαχόμενα στρατόπεδα, σήμαινε γενίκευση κάθε 
τοπικής κρίσης σε οποιοδήποτε µέρος του κόσμου. Ο Μεγάλος Πόλεμος υπήρξε η παράλογη 
συνέπεια λογικών µέτρων [...]. Ανάλογα προβλήματα επιζητούσαν να λύσουν οι λαοί της 
Νοτιοανατολικής Ευρώπης είτε σε βάρος της Οθωμανικής Αυτοκρατορίας είτε σε βάρος των 
γειτόνων τους, για να κατοχυρώσουν πρόσφατα εδαφικά κέρδη όπως οι Έλληνες, οι Σέρβοι 
και οἱ Μαυροβούνιοι ή για να αναθεωρήσουν πρόσφατες συνθήκες που δεν τους ευνοούσαν, 
όπως οι Τούρκοι και οι Βούλγαρο» (Κολλιόπουλος, Σβολόπουλος, Χατζηβασιλείου, Νημάς 
ὅ Σχολινάκη-Χελιώτη, 2013). Στο µυθιστόρηµα εωνής τα παιδιά ετοιμάζονται να 
αναπαραστήσουν τον πόλεμο µέσα από το παιχνίδι τοὺς ως συνασπιζόµενες οµάδες και έτσι 
να μείνουν ζωντανά στη μνήμη µας: «Τα παιδιά δεν θα έπαιζαν κλέφτικο ή σκλαβάκια ή τα 
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άλλα συνηθισμένα παιχνίδια τους, αλλά το Μεγάλο Πόλεμο. Τότε ορίστηκε ότι οι μεγάλοι θα 
είταν οι µεγάλες δυνάµεις κι ο Παύλος Πρώιος θα είταν η Ρωσία. Οι άλλοι έγιναν τα 
μικρότερα κράτη κι ο Λεωνής που είταν απὀ τους πιο μικρούς, αποφασίστηκε να είναι το 
Μαυροβούνιο. Επειδή όµως δεν έφτασαν τα ευρωπαϊκά Κράτη για να βολευτούν όλα τα 
παιδιά, αποφασίστηκε να μπούνε στον πόλεμο και τα Κράτη της Αμερικής και τα μοίρασαν 
συμβατικά ανάμεσα στις δύο παρατάξειο» (Θεοτοκάς, 1999") 

Το τέλος του Α ΄ Παγκοσμίου Πολόμου στο βιβλίο της ιστορίας αναφέρεται µέσα 
από τις συνθήκες ειρήνης και τις συνέπειές τους : «το Συνέδριο Ειρήνης που συγκλήθηκε 
στο Παρίσι οι νικητές ανέλαβαν να χαράξουν εκ νέου τον χάρτη της Ευρώπης και της Εγγύς 
Ανατολής» (Κολλιόπουλος, Σβολόπουλος, Χατζηβασιλείου, Νημάς ὅι Σχολινάκη- Χελιώτη, 
2013). Στο 4εωνή όμως αποδίδεται η ανθρώπινη πλευρά και ο συναισθηµατικός κόσμος τῶν 
ηρώων: «Όλοι φιλιούνται σήµερα. Χριστός Ανέστη! [...] Ο αέρας είταν ελαφρός, δροσερός 
και ζωογόνος. Είτανε τώρα σαν ανοιξιάτικη καλοκαιρία ύστερα από βροχή, σαν Πάσχα µες 
στις παπαρούνες και τις µαργαρίτες. [...] Ώστε αυτό είναιη ειρήνη! μουρμούρισε ο Λεωνής, 
Τόσο παράξενο, τόσο απίθανο πράµα: η ειρήνη! Μια ζωή χωρίς επιστράτευση, χωρίς 
στρατιωτικό νόµο, χωρίς καθημερινό ανακοινωθέν, χωρίς αεροπορικούς βομβαρδισμούς, 
χωρίς έλλειψη τροφίμων [...] Αφύσικη ζωή, ο Λεωνής δεν καταλάβαινε καλά. Δεν το έβαζε ο 
νους του πώς περνούσε ο κόσμος όταν δεν εἶταν πόλεμος, ποιος μπορούσε να είταν ο ρυθµός 
των πραγμάτων (Θεοτοκάς, 1999'”). Ο Μικρασιατικός Πόλεμος συμπυκνώνεται σε ελάχιστες 
γραμμές στο σχολικό βιβλίο χωρίς να δίνεται ούτε το πλαίσιο στο οποίο αυτός εκδηλώθηκε 
ούτε και η ψυχική οδύνη που προκλήθηκε στον πληθυσμό από την καταστροφή. «Στο 
Συνέδριο της Ειρήνης στο Παρίσι έγινε εξαρχής φανερό ότι η προάσπιση τῶν εθνικών 
συμφερόντων τῆς Ελλάδας ήταν άκρως δυσχερής επιχείρηση. [...] Την ήττα και την 
υποχώρηση του ελληνικού στρατού ακολούθησαν η πυρπόληση της Σμύρνης απὀ τους 
Τούρκους και ο απηνής διωγμός των Ἑλλήνων της Μικράς Ασίας, του Πόντου και τῆς 
Ανατολικής Θράκης» (Κολλιόπουλος, Σβολόπουλος, Χατζηβασιλείου, Νημάς ὁς Σχολινάκη- 
Χελιώτη, 2013). 

Ο Μικρασιατικός πόλεμος καταγράφεται µέσα από εφηβικό παιγνίδι στο 4{εωνή του 
Θεοτοκά, καθώς το ιστορικό παρελθόν και οι αναμνήσεις απὀ την Πόλη αποτελούν την 
παρακαταθήκη που πυρώνει τα συναισθήµατα και τροφοδοτεί µε προσδοκίες τους ήρωες: 
«Φκέπτοµαι να πάω να καταταχτώ στη Μικρασία, είναι αρκετός καιρός που γυρνά η ιδέα στο 
νου µου [...] Το σχέδιο µου είναι να φύγω κρυφά γιατί αν το πω σπίτι µου, θα θελήσουνε να 
µε εμποδίσουνε Π[...| Ο πόλεμος δεν πάει καλά, όλοι το ξέρουμε... Μας είπαν ότι δεν έμελλε 
να γίνει ποτέ πια άλλος πόλεμος και καμῶνόμαστε πῶς το πιστέψαµε [...]. Σε ένα αιώνα σαν 
και αυτόν που αρχίζει µαζί µας, τόσο εντατικό, γεμάτο τόσους αγώνες, τόσα μεγάλα 
γεγονότα, που γίνονται ή που τα νιώθει κανείς να πλησιάζουν, το µόνο που αξίζει αληθινά 
είναι να µπει κανείς µέσα, να λάβει µέρος µε όποιες δυνάµεις διαθέτει. [... Οι άνθρωποι 
πολεμούν. Δεν µου εἶναι πια δυνατό να εξακολουθήσω να παίζω ή να ταχτοποιώ βιβλία. 
Θέλω να λάβω µέρος [...]» (Θεοτοκάς, 1999"). Ἡ έννοια του πατριωτισμού γιγαντώνεται, 
όταν σε γράµµα του Πρώιου από το μέτωπο δείχνει ο ήρωας να παίρνει θάρρος, σκεπτόμενος 
το ιδανικό της πατρίδας, που για αυτόν παίρνει θεϊκές διαστάσεις (Μουστακάτου, 2013): 
«Μα ύστερα έβαλα στο νου µου την Ελλάδα και µου φάνηκε σα µια γυναίκα λυπηµένη και 
περήφανη, µε ευγενικό πρόσωπο και µε λαβωμένα πόδια και µε πολύτιμα ντυσίµατα 
ξεσκισµένα, κι έλεγα τότε µέσα µου: Ό,τι κι αν είναι, αυτή είναι η Πατρίδα µου και µε 
έστειλε εδώ µέσα σε αυτούς τους άγριους κάµπους, µε το θάνατο να παραμονεύει παντού 
ολόγυρα, επειδή έχει την ανάγκη µου» (Θεοτοκάς, 1999:”). 

Στην ιστορία δίνεται το πλαίσιο αναφοράς και το πολιτικό, διπλωματικό και στρατιῶ- 
τικὀ σκηνικό για τον Β ᾽ Παγκόσμιο Πόλεμο : «ἨἩ πορεία προς την κήρυξη του Β ΄ 
Παγκοσμίου Πολέμου συνδέεται άρρηκτα µε τη σταθερή εμμονή τῆς χιτλερικής Γερμανίας 
να επιβάλει τη θέλησή τής σε βάρος τῆς διεθνούς νομιμότητας και τῆς ισορροπίας τῶν 
δυνάµεων στην Ευρώπη [...] Όταν ξέσπασε ο Β ᾽ Παγκόσμιος πόλεμος οἱ λαοί είχαν 
επίγνωση ότι το κόστος του πολέμου θα ήταν βαρύ [...] Οι λαοί ὠστόσο επέδειξαν, µετά την 
κἠρυξή του, αντοχή και µαχητικότητα, για να υπερασπίσουν αγαθά και αξίες ανεκτίµητες για 
την ὐπαρξή τους ως ελεύθερων πολιτών ανθρώπων» (Κολλιόπουλος, Σβολόπουλος, 
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Χατζηβασιλείου, Νημάς ὁς Σχολινάκη-Χελιώτη, 2013). Ο ελληνικός εμφύλιος πόλεμος 
καταγράφεται µε λίγες λέξεις στο σχολικό βιβλίο ὡς εξής: «Η Ελλάδα που γνώρισε τον 
Εμφύλιο Πόλεμο το 1946-1949, υπήρξε το πρώτο πεδίο ένοπλης αντιπαράθεσης του Ψυχρού 
Πολέμου. [...] ΗἩ τραγική εμπειρία του εμφύλιου σπαραγμού ήλθε µετά τις τρομερές 
δοκιμασίες του Β ’ Παγκοσμίου Πολόμου, προκάλεσε νέο µεγάλο αριθµό θυμάτων και 
επέτεινε τα προβλήματα τῆς ανασυγκρότησης, καθώς οι καταστροφές συνεχίστηκαν και στο 
δεύτερο μισό της δεκαετίας του 19460 [...] Τέλος, ίσως το σημαντικότερο, ο Εμφύλιος 
Πόλεμος προκάλεσε βαθιά ψυχολογικά τραύματα στην ελληνική κοινωνία, τα οποία 
χρειάστηκαν πολλά χρόνια να επουλωθούν» (Κολλιόπουλος, Σβολόπουλος, Χατζηβασιλείου, 
Νημάς ὁς Σχολινάκη- Χελιώτη, 2013). 

Στη λογοτεχνία, επίσης, έχουµε ένα πλήθος μυθιστορημάτων, που αντλεί το 
περιεχόμενό του απὀ τον Β ᾽ Παγκόσμιο Πόλεμο και τον εμφύλιο που ακολούθησε. Ένα 
χαρακτηριστικό βιβλίο είναι οι Ασθενείς και Οδοιπόροι του Γ. Θεοτοκά όπου περιγράφεται 
µια τραγική σελίδα της ελληνικής ιστορίας (1941-1944) κατά την εξιστόρηση της οποίας ο 
συγγραφέας δεν επιδιώκει να αφήσει στον αναγνώστη το αἴσθημα της ήττας και της 
συμφοράς αλλά επιφυλάσσεται να δώσει µια µορφή λύὐτρωσης µε ένα αισιόδοξο και 
ελπιδοφόρο τέλος. Το µυθιστόρηµα αναφέρεται στην κήρυξη του πολέμου από τους 
Γερμανούς, στην κατάρρευση του μετώπου, στην Κατοχή, στον αγώνα στη Μέση Ανατολή, 
στα Δεκεμβριανά του 1944 και στην τύχη ορισμένων μυθιστορηµατικών προσώπων 
μεταπολεμικά. Τα αναπάντητα ερωτήματα για την αναγκαιότητα του πολέμου, το 
στρατόπεδο του Χαϊδαρίου, το θέµα της αυθυποβολής των ανθρώπων, η κατάληψη τῶν 
Γερμανών, η σκηνή της πείνας, οι συναγερµοί, οι λεηλασίες, οι φρικιαστικές εκτελέσεις, ο 
βομβαρδισμός τῶν περιοχών, οι διαδηλώσεις, οι αεροπορικές επιδρομές και οι πυροβολισμοί 
αποτυπώνουν το κλίµα της εποχής εισέρχονται στη μυθοπλασία (Μουστακάτου, 2013). «Στο 
δρόµο µε βρίσκει συναγερμός. [...] Όταν φτάνω στο γραφείο αντηχούν τα πρώτα 
αντιαεροπορικά πυρά, που μοιάζουν πολύ κοντινά. Κατεβαίνει όλη η πολυκατοικία στο 
καταφύγιο, δύο γυναίκες μισολιγοθυμούν και εγώ τις παρηγορώ» «Η Αθήνα είχε γίνει τόπος 
φρίκης [...] Ζούσαμε σ ’ έναν ατέλειῶτο εφιάλτη [...] Ένα βαρύ, ανυπόφορο αίσθημα από 
αποκαρδίωση και αηδία µε κατείχε ακατάπαυστα [...ῃ» (Θεοτοκάς, 20021). 

Το δέκατο τέταρτο πεζογραφικό έργο του Θανάση Βαλτινού, Ανάπλους είναι το πιο 
επίκαιρο βιβλίο της σημερινής ελληνικής λογοτεχνίας που καλύπτει την περίοδο τής Κατοχής 
και του Εμφυλίου στη σύγχρονη νεοελληνική πεζογραφία. Η δραματική βαρύτητά του 
έγκειται στο ότι αφηγείται µια παλιά ιστορία στο αδυσώπητα σκληρό τοπίο της Λακωνίας, 
όταν, έχοντας χάσει τον έλεγχο του νου, τα αντίπαλα ιδεολογικά στρατόπεδα άρχισαν να 
στήνουν ενέδρες, να καρατομούν, να απαγχονίζουν, να αιματοκυλούν ο ένας τον άλλον 
(Καθημερινή, 20/5/2012). Ευθεία αναφορά και επεξεργασία του ἴδιου του ιστορικού 
γεγονότος γίνεται στην «Ορθοκωστά (το όνοµα ενός μοναστηριού στην κεντρική 
Πελοπόννησο) στο οποίο αντάρτες κυρίως ελασίτες εἴχαν κατακρατήσει ὣς αἰχμαλώτους στη 
διάρκεια του πολέμου ανθρώπους από τα γύρω χωριά, όπου πολλοί από τους αιχμαλώτους 
υπέστησαν βασανιστήρια και αρκετοί έχασαν τη ζωή τους (Χαραλαμπίδου, 1995). «Τον 
φέραν κυλώντας, µε τις κλοτσιές µέχρι τον ΄Αγνῶστο. Εκεί του έδωσαν µια και τον έριξαν 
από κάτω στης Μάρκαινας. Και τον γάζωσαν µε µια ριπή. Και τον πέταξαν στο περιβόλι της 
Ομορφούλας. Τρεις µέρες είπαν, όποιος πάει να τον θάψει θα τον σκοτώσουν. Σηκωθήκαμε, 
κοιτάξαµε γύρω, δεν πήγαινε κανένας» (Βαλτινός, 2007). 

Ἡ Β. Αποστολίδου μελετώντας το µυθιστόρηµα του Α. Φραγκιά Η Κα)γκελόπορτα 
(1962) και του Ν. Μπακόλα Καταπάτήηση (1990) (λογοτεχνική µεταφορά τῆς καταπάτησης 
ενός χωραφιού και τῆς καταπάτησης τῆς αίσθησης της µετεμφυλιακής εποχής) που αφορούν 
στις συνέπειες του Εμφυλίου στις κοινωνικές και προσωπικές σχέσεις, καταλήγει ότι το µόνο 
ρεαλιστικό αίτημα που μπορούμε να προβάλουµε στην λογοτεχνία είναι ότι τα έργα µε το 
μεγαλύτερο ποσοστό μυθοπλασίας που εδράζονται στην περιφέρεια της ιστορίας και 
εστιάζονται στην υποκειµενικότητα, µας φέρνουν κοντύτερα στη δοµή της αίσθησης µιας 
παρελθούσης εποχής (Αποστολίδου, 1997). Το υπαινικτικό και συμβολικό µυθιστόρηµα 
4οιμός του Α. Φραγκιά αποτελεί µια ιδιότυπη περίπτωση λογοτεχνικής µετουσίωσης της 
ιστορίας της Μακρονήσου (Σταυροπούλου, 2001) : «Το απόγευμα γίνεται η τακτική 
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συγκέντρωση ηθικού και ψυχικού φρονηματισμού. Ποτέ δεν θυµάσαι ποιος μίλησε, λες και 
είναι ο ίδιος, κάποιος ανώνυμος χωρίς πρόσωπο, µια φωνή όµοια και μουρμουριστή, σα να τη 
φέρνει ο αέρας από µακριά». (Φραγκιάς, 1972). 

Ο Νίκος Κάσδαγλης στη νουβέλα, Μακάριοι οἱ ελεήµονες ότι αυτοί ελεηθήσονται» 
όπου µε ὠμότητα µας παρουσιάζει το κολαστήριο της Μακρονήσου : «Έβαλε την τανάλια 
µέσα στο χέρι µου, και μου το 'σφιξε απότομα, Κι όπως το παράτησα χαλαρό, ο πόνος 
στάθηκε ανείπὠτος, και παρακαλούσα πια να λιποθυµήσω. Με πέταξε κατάχαµα., μού Κλεισε 
την τανάλια µέσα στο χέρι µου, και μου το ζούληξε κάτω απ' την αρβύλα του. Και κατάλαβα 
πῶς µου σακάτευε το χέρι, κι ήθελα να τον πετάξω απὀ πάνω µου, µα δεν είχα νάκαρα, τα 
νεύρα µου είχανε γίνει ζυμάρι. Ακόμα µια φορά έβαλε το χέρι µου κάτω απ' την αρβύλα του. 
κι όπως µου το ζουλούσε ξέρασα σκέτη χολή. Μ' έπιασε απ' το σνίχι και µου τριψε τη φάτσα 
πάνω στο ίδιο µου το ξερατό» (Κάσδαγλης, 19907). Στο βιβλίο αυτό καθώς και στο 4{οιμό του 
Φραγκιά καταγράφεται το μαρτύριο, η συντριβή και ο εξευτελισµός της ανθρώπινης 
προσωπικότητας, εικόνες και φράσεις μαρτυρίου που μεταφέρουν µε σκληρότητα το κλίμα 
της εποχής. 

Όσες πληροφορίες µας δίνει το σχολικό βιβλίο για την εξέλιξη και το τέλος του 
Ψυχρού Πολόμου καθώς και για την αποαποικιοποίηση και τον Τρίτο Κόσμο µας τις 
εμπλουτίζει η Ε. Λόππα µε συναισθηματικές πινελιές στο δεύτερο της µυθιστόρηµα µε τον 
τίτλο Οι Εμιγκρέ. Μέσα από την πλοκή της υπόθεσης δίνεται µε κινηματογραφικό τρόπο η 
ατμόσφαιρα µιας εποχής, η εικόνα του β ΄ παγκοσμίου πολέμου και της γερμανικής κατοχής, 
οι βιαιότητες, οι διώξεις των Εβραίων και αντιστασιακών, η απελευθέρωση, ο Μάης του 68. 
ϱ πόλεμος στην Αλγερία (1958-1962): «Γύρω στα µέσα Αυγούστου του 1944, το Παρίσι 
παρουσίαζε µια εικόνα γενικής παράλυσης. Απεργιακές κινητοποιήσεις στα τρένα, στον 
υπόγειο, στην αστυνομία, στα ταχυδροµεία οδήγησαν σε μαζική απεργία. Στις 19 Αυγούστου, 
στους άδειους δρόμους του Παρισιού εμφανίστηκαν γερμανικά άρµατα µάχῆς, µε Γερμανούς 
στρατιώτες, που έδειχναν φανερά ότι υποχωρούσαν. [...] Οι Σύμμαχοι έγιναν δεκτοί από τους 
Παριζιάνους µε έξαλλο ενθουσιασμό Π...| Το 1958 Γάλλοι εθνικιστές της Αλγερίας ζητούν 
από τον στρατηγό Σαρλ,ντε Γκωλ να παραμείνει η Αλγερία τµήµα της Γαλλίας. Ο ντε Γκωλ. 
προσπάθησε για την αυτονομία της Αλγερίας [...] Τελικά, η ανεξαρτησία του Αλγερίου, το 
1962, στοίχισε 24.000 Γάλλους νεκρούς, 153.000 Αλγερινούς και ένα εκατομμύριο 
πρόσφυγες, ριεάς-ποῖτς, που διέφυγαν στη Γαλλία» (Λόππα, 2013). 

Φτάνοντας στη πιο πρόσφατη ιστορία, η περίοδος της δικτατορίας καταγράφεται ὣς 
εξής: «Σε σύντομο χρονικό διάστηµα οι δικτάτορες απέκτησαν τον έλεγχο του κρατικού 
μηχανισμού και του στρατού. Καταπατώντας τα δημοκρατικά δικαιώµατα των πολιτών, η 
δικτατορία αποτέλεσε µια οδυνηρή περίοδο της ελληνικής ιστορίας» (Κολλιόπουλος, 
Σβολόπουλος, Χατζηβασιλείου, Νημάς ὅς Σχολινάκη-Χελιώτη, 2013). ο Μ. Χάκκας στο 
ψαράκι τής γυάλας µας παρουσιάζει µυθοπλαστικά τη συμπεριφορά και το συμβιβασμό ενός 
απλού ανθρώπου µε αγῶνιστικό παρελθόν κατά τα Ιουλιανά, την ηµέρα του πραξικοπήματος 
των συνταγματαρχών (21/4/1967) και της επιβολής τῆς στρατιωτικής χούντας στην Ελλάδα 
εστιάζοντας στο συμβιβασμό και στην παραίτηση του ήρωα. Ἡ Αρχαία σκουριά της Μ. 
Δούκα ὣς µια μετωπική σχέση µε το παρόν και την πραγματικότητα της δικτατορίας εἶναι 
ένα άλλο µυθιστόρηµα εποχής, που έχει θέση μαρτυρίας για τα γεγονότα της εποχής. 

Ο Κυπριακός αγώνας και η εἰσβολή στην Κύπρο καλύπτουν λίγες σελίδες του 
βιβλίου τῆς ιστορίας: «Στις 20 Ιουλίου του 1974 εισέβαλαν παράνομα στην Κύπρο. [...] Σε 
δεύτερη εισβολή στις 14 Αυγούστου του 1974 κατέλαβαν το 3870 του νησιού, εκδιώκοντας 
από τις εστίες τους περίπου 200.000 Έλληνες Κυπρίους. Οι προκλήσεις για τις ελεύθερες 
περιοχές της Κυπριακής Δημοκρατίας ήταν τεράστιες: χιλιάδες πρόσφυγες έπρεπε να 
αποκατασταθούν και ανόκυπτε κίνδυνος για την ἴδια την επιβίωση του ελληνισμού στη 
Μεγαλόνησο» (Κολλιόπουλος, Σβολόπουλος, Χατζηβασιλείου, Νημάς ὅ Σχολινάκη- 
Χελιώτη, 2013). Λογοτεχνικά ο Ρόδης Ρούφος µέσα από τη ἉΧάλκινη εποχή (1960) το 
μυθιστόρημά του για τον κυπριακό αγώνα κατά της βρετανικής κυριαρχίας µας μεταδίδει το 
ελεύθερο φρόνημα σε ασυμφιλίώτη σύγκρουση προς τον αποικιοκρατικό αυταρχισµό. Και 
ιδίως, το άσβεστο πάθος των Κυπρίων για Ένωση αποδίδεται στο φυλετικό στοιχείο της 
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ελληνικότητας που τεκµαίρεται απὀ µια εξιδανικευµένη λαϊκή παράδοση αδιάσπαστης 
συνέχειας. 


ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Ἡ Μ. Δούκα σε πρόσφατη ομιλία της είπε πως η ιστορία αποτελεί το κάδρο της 
ιστορίας τῶν προσώπων και τῶν θεμάτων. Ακόμα και όταν η λογοτεχνία παραποιεί τα 
γεγονότα δεν παύει να αποτελεί ένα πλαίσιο αναφοράς όπου µπορεί να στηριχτεί ο μυηµένος 
αναγνώστης και να βγάλει καίρια συμπεράσματα. Ο Ν. Μπακόλας έχει διατυπώσει την 
άποψη ότι η ιστορία αποκτά ένα πρόσθετο και πιο ουσιαστικό ενδιαφέρον για όλους µας 
όπως δίδεται µέσω της πεζογραφίας, δηλαδή ὡς ιστορίας απλών ανθρώπων. Η Διδώ 
Σωτηρίου γράφει µε αφορµή την καταστροφή της Μικράς Ασίας, τον ολοσχερή και οριστικό 
ξεριζωµό του ιωνικού Ελληνισμού από τις προγονικές εστίες, την επιδίωξή της απὀ τη 
συγγραφή του μυθιστορήματος Τα Ματωμένα Χώματα: «για να µη ξεχνούν οι παλαιοί, να 
βγάλουν σωστή κρίση οι νέου (Σωτηρίου, 1962). Ο Θ. Βαλτινός µέσα από την ηρωίδα του 
στον Τελευταίο Βαρλάμη µας υπενθυμίζει ότι «Όταν τα γεγονότα χάσουν τον ασπαίροντα 
χαρακτήρα τους και ὠχριάσουν οριστικά, αναγκαστικά θα εμπιστευτούµε τη λογοτεχνία» 
(Βαλτινός, 2010). 

Οι τέσσερεις αυτοί λογοτέχνες µέσα από άλλες οπτικές και στοχεύσεις οδηγούνται στο 
ίδιο συμπέρασμα : ότι η αξία του λογοτεχνικού κειµένου συνεπικουρεί το βασικό σκοπό της 
ιστορίας. Σε µια διαλεκτικού τύπου διδασκαλία όπου ο καθηγητής συνερευνά µε τους 
µαθητές, ανευρίσκονται παρακαμπτήριες οδοί προκειµένου να οδηγηθούµε στη γνώση. 
Νομίζω πως θα συμφωνήσουμε ότι στόχος µας είναι η διαµόρφῶση ιστορικά, πολιτικά και 
κοινωνικά εγγράµµατωῶων και ώριμῶν πολιτών που θα οδηγούνται σε µια επιστημονική 
τεκμηρίωση, κριτική εγρήγορση και ερμηνευτικό πλουραλισμό µέσα από ένα γόνιμο 
αναστοχασμµό τῶν γνωστικών αντικειμένων. 

Στο πλαίσιο τῶν πολιτισμικών σπουδών (οιίηταΙ ςίιάϊο) τόσο η ιστορική 
προσέγγιση όσο και η λογοτεχνική µετάπλασή της οδηγούν στην κατανόηση τῆς 
ανθρώπινης φύσης. Οι προβληματισμοί που τίθενται στα δύο αυτά γνωστικά αντικείμενα 
λειτουργούν συμπληρωματικά και μπορούν να κάνουν τους µαθητές κοινωνούς του 
πολιτισμικού προϊόντος και όχι απόµακρους ακροατές ή θεατές του. Μέσα από το 
λογοτεχνικό κείµενο, απόσπασμα ή ολόκληρο, υπάρχει η ευελιξία και η δυνατότητα ο 
μαθητής να μπορέσει να μυηθεί στα μυστικά της αφήγησης αλλά και να εμβαθύνει στην 
ιστορική γνώση διαμορφώνοντας τη σκέψη του καλύτερα από ότι µέσα από ένα ιστορικό 
εγχειρίδιο. 

Καταλήγοντας, η διαλεκτική ανάµεσα στην ιστορικότητα-αντικειμενικότητα και τη 
λογοτεχνικότητα-υποκειμενικότητα ἦ µε όρους αφηγηµατολογίας ανάµεσα στην μηδενική 
και στην εσωτερική εστίαση µόνο κερδισµένους µπορεί να µας βγάλει σε ένα διαπολιτισµικό 
και πολυφωνικό κόσµο σαν αυτό που ζούμε. 
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Πανεπιστήµιο Δυτικής Μακεδονίας 


ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στη διάρκεια του 19ου και τῶν αρχών του 20ου αιώνα τα προγράµµατα και τα βιβλία που αφορούν 
στη λειτουργία τῶν ελληνικών νηπιαγωγείων αντανακλούν, συνήθως, τις κυρίαρχες παιδαγωγικές 
προσεγγίσεις της προσχολικής αγωγής και εκπαίδευσης στον ευρωπαϊκό χώρο. Παράλληλα, ὠστόσο, 
διαφοροποιούνται καὶ µε κριτήριο τους λειτουργικούς στόχους, στους οποίους κλήθηκε εκάστοτε να 
ανταποκριθεί το νηπιαγωγείο σε επίπεδο εκπαιδευτικής πολιτικής. Στην εισήγηση επιχειρείται η 
αποτύπῶση των συγγραμμάτων και των προγραμμάτων για τα ελληνικά νηπιαγωγεία τόσο στο 
ελληνικό κράτος όσο και στις ελληνικές κοινότητες της οθωμανικής αυτοκρατορίας. Ειδικότεροι 
στόχοι είναι (1) να καταγραφούν τα µορφωτικά περιεχόμενα που προτείνονται ως κατάλληλα για το 
νηπιαγωγείο, (11) να αναδειχθούν οι πολιτισμικές αναπαραστάσεις και κοινωνικές πρακτικές για τη 
νηπιακή ηλικία και (11) να συζητηθούν οι επιλογές των συντακτών των προγραμμάτων και τῶν 
βιβλίων, σε σχέση µε τα κυρίαρχα παιδαγωγικά κινήματα και τους ειδικούς λειτουργικούς στόχους, 
τους οποίους κλήθηκε να υπηρετήσει ο χώρος τῆς προσχολικής αγωγής και εκπαίδευσης. 


ΑΒΡΤΕΑΟΤ 

Ῥυππς (πε 191 απά εατἰγ 201 οεπίωτίες, οὐπτίομία απά Όουκς οοπεετηίπς {Πο ορεταᾶοη οἱ («τεοκ 
ΚιπάεΓσατίοης τοῇεοί σεπεταΙ1γ {πε ἀἁοπιπαηί ρεάασοσίσαἰ αρρ[οασῃος τερατάίηςσ {πο εατἰγ οπι]άποοά 
εάισαίἴοη Ίπ Ἐμτορο. Αί {Πο 58π1ε πε, Ποννενες, {Ιπευ νατγ οἨ (Πε Ὀα5ίς οἱ ορεΓα(ίοπαἱ οὐ]εοίῖνες ννῖοΠ 
ΚιπάεΓρατίοη ηαά Όθειπ οοπςιάργες {ο 5εΓνε {Π {Πε οοπίοχί οΓ {1ε εἀιοβίϊοπαἰ ΡοΠςοΥ. ΤΠε ραΡρετ αίίεπιρίς 
α πιαρρίπς οΕ {Πε ἰεχίροοΚκς απά Ῥίορίαπις {ο ΚἰπάεΓρατίεης Ροίῃ π ἴπε (τοοΚ οίαίε απά πο (ΟΤοεΚ 
οοπιπιμπ]Πες οἳ {πε Οίίοπιαη Επιρίταο. Ρατάοιίατ ορ]εοίῖνες οἳ {Πο Ῥαροτ ατε: (1) ἴο ΠἰδηΠρΠί πο 
εάισαίἴοπαἱ οοπίεπί 5ασσεςίοά ας οιίαὈία {οι ΚΙπάεΓσατίοη, (11) {ο Ιπάϊσαίε ομ]έαγαἱ τεργεςεπίαίίοης απά 
φοοῖα| Ρτασίϊοος οοποεΓπίης {Πε εατὶγ οπΙ]άποοά απά (111) {ο ἀϊδοιςς (πο οποίοες ΟΓ {πε αίποις οἱ (πε 
Ρτορταπις απἀ {Πο ῬοοΚς, ἵπ τεἰαίίοη {ο (πε ΡτεναίΠΙπς ρεάασοσίσα| πιονεπιεπίς απάἆ {πο «Ρροοϊ[ο 
ορετα(οπαἱ οὐ]εοίῖνες {πε οατΙγ ομΙ]άποοά οἀισαίίοη παά Όθεῃ «απππιοποθά {ο 5ε{νε. 


1. ΕΙΣΑΓΩΓΙΚΑ 

Σχετικά πρόσφατα, στο πλαίσιο της ιστοριογραφίας τῆς ελληνικής εκπαίδευσης έχουν 
υπάρξει κάποιες αξιόλογες μελέτες που επιχειρούν να χαρτογραφήσουν την εξέλιξη τῆς 
ελληνικής προσχολικής αγωγής και την αναγωγή της σε αντίστοιχα ευρωπαϊκά παιδαγωγικά 
πρότυπα (Χαρίτος, 1996 Κυπριανός, 2007, ΚαριαάαΚι, 2009). Πρόκειται για εργασίες που 
συνεισφέρουν στη συσσώρευση της γνώσης αναφορικά µε την ανάπτυξη των νηπιαγωγείων, 
τις οργανωτικές και λειτουργικές τους παραμέτρους, τις θεωρητικές παραδοχές που 
προσδιόρισαν τα προγράµµατα και τις μεθόδους τῆς προσχολικής αγωγής. Οι μελέτες αυτές 
έχουν, ως ένα βαθµό, συντελέσει να επιτευχθεί η αναγκαία συσσώρευση γνώσης. Σε ένα 
επόμενο στάδιο, έχουν προτείνει ερμηνευτικά σχήματα στο πλαίσιο των οποίων γίνεται 
κατανοητή η εξέλιξη της ελληνικής προσχολικής αγωγής. Μερικές γενικές παρατηρήσεις που 
αναφέρονται στις μελέτες αυτές είναι οι εξής: 

Αν διατρέξει κανείς τη σχετική βιβλιογραφία, παρατηρεί πως όσο χαρτογραφείται ο 
κόσμος αυτός της προσχολικής εκπαίδευσης αναδεικνύεται πολύμορφος και αρκετά πλούσιος 
σε προσεγγίσεις και ιδέες στη διάρκεια του δεύτερου μισού του 19”” και των αρχών του 20: 
αι. Αντίθετα, η ερευνητική εστίαση στο δεύτερο μισό του 20”" αιώνα περιορίζεται συνήθως 
στην αποτύπωση της κρατικής πολιτικής και της σχετικής επιχειρηµατολογίας που 
αναπτυσσόταν για την ενδυνάμωση του νηπιαγωγείου στο πλαίσιο του εκπαιδευτικού 
συστήµατος. Όταν ο θεσµός του νηπιαγωγείου προσδιορίζεται απὀ τη κρατική γραφειοκρατία 
που αρθρώνεται γύρω απὀ την εκπαίδευση. φανερώνεται πιο φτωχός σε ιδέες και νοήματα 


19 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
“Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΙΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ἁς Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-29 Ιουνίου 2014 


ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


ενώ το ενδιαφέρον για την ιστορική του αφήγηση περιορίζεται αισθητά. Ετεροβαρές, 
επομένως, παρουσιάζεται το ενδιαφέρον για την ιστορική αφήγηση της προσχολικής 
εκπαίδευσης, εστιάζοντας στο δεύτερο µισό του 19”" καιτις αρχές του 20’ αι. 

Αν και οι χαρτογραφηµένες εστίες διάδοσης τῆς ελληνικής προσχολικής εκπαίδευσης 
στο διάστηµα αυτό εντοπίζονται µε μεγαλύτερη πυκνότητα στον εξφελλαδικό χώρο 
(Μακεδονία, Κωνσταντινούπολη, Σμύρνη, Κρήτη) (ΟΠαςςίοίῖ, 1581: 502-519) Χαρίτος, 
19095: 151), παράγοντες όπως η δυσκολία πρόσβασης σε πρωτογενές αρχειακό υλικό και η 
γεωγραφική διασπορά τῶν διαθέσιμων στοιχείων έχουν επικαθορίσει τη συσσώρευση γνώσης 
που αναφέρεται κυρίως στην ελλαδική πραγματικότητα. Σε κάθε περίπτωση, η αδυναμία 
ανάδειξης των πραγματικών διαστάσεων που έλαβε η ανάπτυξη του νηπιαγωγείου στις εκτός 
του ελληνικού βασιλείου κοινότητες δημιουργεί στρεβλώσεις, που όχι µόνον στενεύουν 
επικίνδυνα το πεδίο τῆς έρευνας αλλά και οδηγούν σε παρανοήσεις και άγνοια, ασύµβατες µε 
µια συνεκτική αφήγηση της ιστορίας της ελληνικής προσχολικής εκπαίδευσης. 

Σε επίπεδο ερμηνευτικών σχημάτων, οι σχετικές µε το 19’ και τις αρχές του 20” αι. 
μελέτες χρησιμοποιούν αναλυτικά και θεωρητικά εργαλεία που ερμηνεύουν την εξιστόρηση 
της ελληνικής προσχολικής εκπαίδευσης σε σχέση µε την κοινωνική ιστορία του 
«εκσυγχρονισμού» (Μασπήςςοη, 2006). Συγκεκριµένα, βασικό σχήμα μελέτης του ελληνικού 
νηπιαγωγείου στη συγκεκριμένη περίοδο αποτελεί η διάδοση του συστήµατος του Ετοεῦο!. 
ιδωµένη ὡς εκπαιδευτικός νεὠτερισµός (Αλεξίου, 2003’ Ορφανός, 1955), και οι κλυδωνισμοί 
που αυτός επιφέρει στις παραδεδοµένες αντιλήψεις. Παράλληλα, βέβαια, οι ερμηνευτικές 
απόπειρες συνδέουν την ανάπτυξη του νηπιαγῶγείοὺυ µε τη δυναμική της γυναικείας 
εκπαίδευσης (Φουρναράκη, 1987: 178). ενώ στηρίζονται σε ένα υπερκείμενο θεωρητικό 
πλαίσιο που υιοθετεί την πολιτικοκοινωνική ανάλυση τῆς ελληνικής κοινωνίας ὡς απότοκο 
του ρομαντικού εθνικισμού, εκεί όπου παρατηρείται προσαρμογή της φρεβελιανής μεθόδου 
στην πραγµατιστική αποστολή που κλήθηκε να υπηρετήσει το ελληνικό νηπιαγωγείο στο 
μεταίχμιο 19'” και 20” αιώνα (Χατζηστεφανίδου, 2008: 256). 

Ἡ παρούσα µελέτη αποσκοπεί στην καταγραφή και αξιολόγηση των βασικών 
συγγραμμάτων και προγραμμάτων για τα ελληνικά νηπιαγωγεία, συνεισφέροντας νέα 
στοιχεία για βιβλία και προγράµµατα που συντάχθηκαν απὀ φυσικά πρόσωπα ή φορείς τῶν 
ελληνικών κοινοτήτων της οθωμανικής αυτοκρατορίας. Στη συνέχεια. επιχειρεί να αναδείξει 
τις επιλογές των συντακτών των προγραμμάτων και των βιβλίων και να τις θέσει υπό 
συζήτηση, σε σχέση µε τα κυρίαρχα παιδαγωγικά κινήματα και τους ειδικούς λειτουργικούς 
στόχους, τους οποίους κλήθηκε να υπηρετήσει ο χώρος της προσχολικής εκπαίδευσης. 


2. ΒΙΒΛΙΑ 
2.1.ΜΕΤΑΦΡΑΣΕΙΣ -ΑΠΟΔΟΣΕΙΣ ΞΕΝΟΓΛΟΩΣΣΩΝ ΒΙΒΛΙΩΝ 


Τα πρώτα χρόνια λειτουργίας των νηπιακών σχολείων στο πλαίσιο τῆς ελληνικής 
εκπαίδευσης, τα ειδικά εγχειρίδια που εκδόθηκαν για την προσχολική αγωγή βασίστηκαν σε 
μεταφράσεις ή αποδόσεις βιβλίων που είχαν στο μεταξύ κυκλοφορήσει σε χώρες της 
αλλοδαπής (Μπάκας, 2013: 30). 

Α) Αφενός, πρόκειται για εγχειρίδια που προέρχονται κυρίως απὀ τους κύκλους των 
προτεσταντικών αποστολών και διακρίνονται για τη σχολαστικότητα των οργανωτικών, 
παιδαγωγικών και µεθοδολογικών οδηγιών, µιας και αναφέρονταν σε εκπαιδευτικό 
προσωπικό που, κατά κανόνα, δεν είχε ειδική κατάρτιση στην εκπαίδευση της νηπιακής 
ηλικίας. Στην κατηγορία αυτή μπορούν να ενταχθούν τα ακόλουθα βιβλία": 

) Διδασκαλία περί του σφαιρικού πίνακος ή αριθµοµέτρου κατά τον Πεσταλότση. 
ανακαλύπτουσα την πρόσθεσιν και αφαίρεσιν δια ορατών αντικειμένων: µεταφρασθείσα εκ 
του αγγλικού προς χρήσιν των νηπιακών σχολείων τῆς Ἑλλάδος. Εν Μελίτη: χ.ο, 1536. 
Αποτελεί βιβλίο που εκδόθηκε στη Μάλτα, στην οποία οι µισσιονάριοι τύπωναν πλήθος 


Ι Μεταξύ των βασικών βιβλίων που εκδόθηκαν από τους µισσιονάριους για την προσχολική ηλικία, 
δεν υπήρξε δυνατό να έχουµε στη διάθεσή µας το βιβλίο «Νηπιακόν Αλφαβητάριον: προς χρήσιν τῶν 
νηπιακών σχολείων της Ελλάδος», το οποίο φέρεται να εκδόθηκε το 1536 απὀ τον Π.Α. Ῥαυτόπούλο 
το 1836 στην Ερμούπολη και επανεκδόθηκε απὀ τον ίδιο το 1842 στη Μάλτα (Κασιαάακι, 20009: 36). 
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σχολικών βιβλίων μεταφρασμένων στην ελληνική (Θαναηλάκη, 2011: 54). και δεν είναι 
εμφανές ποιος υπήρξε ο μεταφραστής του βιβλίου. Πρόκειται για πρόταση αντικειμενικής ἠ 
εποπτικής διδασκαλίας της αριθμητικής στα νήπια, η οποία περιλαμβάνει την εκμάθηση 
αριθμών έως το 1000, πρόσθεση και αφαίρεση μονάδων και δεκάδων. 

π) Εγχειρίδιον εις χρήσιν των Νηπιακών σχολείων, εν Σμύρνη, εκ της τυπογραφίας Τ. 
Γριφίτου, 1841. Πρόκειται για απόδοση του βιβλίου της Ηον]απά, “ΤΠο Ἱπίαπί 5οποοί 
παπα], ος ΤοαυΠοτς απςὶσίαπί”. το οποίο είχε γνωρίσει µεγάλη εκδοτική επιτυχία στην 
Αμερική και την Ευρώπη, από το 1531, όταν και πρωτοεκδόθηκε. Μολονότι ο μεταφραστής 
και πάλι δε δηλώνεται σε κάποιο σηµείο του βιβλίου, είναι πολύ πιθανό να πρόκειται για το 
γνωστό Ελβετό ιεραπόστολο ΕπδάτίιοἩ ΗΙάπατ, ο οποίος σε αναφορά του για την πρόοδο του 
μεταφραστικού του έργου δηλώνει ότι έχει σχεδόν ολοκληρώσει τη μετάφραση του νηπιακού 
συστήµατος της Ηον]απά, το καλύτερο στο είδος του, μεταξύ των βιβλίων που ο ίδιος 
γνωρίζει (ΜΠΙςςΙοπανγ Κερὶσίαγ, 1533: 533). 

π1) Εγχειρίδιον διδασκαλίας προς χρήσιν των νηπιακών σχολείων (εις τμήματα δύο). 
Όπως διδάσκηται εν τοις σχολείοις τῶν κ.κ. Χιλλ, Εν Αθήναις, 1559. Το συγκεκριµένο βιβλίο 
διατηρεί τα βασικά δομικά χαρακτηριστικά του βιβλίου της Ηον]απά. Άλλωστε, σε µεγάλο 
βαθµό, η φιλοσοφία των ΗΙΙ1] είχε βασιστεί στην προσέγγιση του ΗΙάπει (Κασίαάακι, 2009: 
42). Οι συγγραφείς του αποδίδουν το κίνητρο για την έκδοση του βιβλίου στην {δρυση 
νηπιακών σχολείων απὀ δήµους της Ελλάδας, η οποία προοιωνίξζεται την εγκαθίδρυση ενός 
συστήµατος προσχολικής αγωγής στη χώρα. 

Τα βιβλία αυτά συνθέτουν ένα οργανικό σύνολο µε µια σειρά εγχειριδίων που εκδίδουν 
στην ελληνική γλώσσα οι Άγγλοι και οι Αμερικανοί µισσιονάριοι είτε σχετικά µε τις οικιακές 
εργασίες (εγχειρίδια ραπτικής), είτε αναφερόμενα στις μητέρες για την ανατροφή τῶν 
παιδιών τους (Θαναηλάκη, 2011: 54). 

Β) Στην κατηγορία των βιβλίων που αποδίδουν στα ελληνικά αντίστοιχα ξενόγλῶωσσα 
βιβλία συγκαταλέγεται και το «Εγχειρίδιον περί Δημοτικής Εκπαιδεύσεως ή Οδηγός περί 
μεθόδων διδακτικών συνδιδακτικής και μικτής και περί νηπιακών σχολείων. Μέρος Β΄. Περί 
παιδαγωγίας και νηπιακών σχολείων, Εν Αθήναις 1562», του Π. Κοκκώνη, το οποίο υιοθετεί 
το μοντέλο λειτουργίας και οργάνῶσης των νηπιαγωγείων, όπως αυτό περιγράφεται στο 
βιβλίο (πϊάε ες 5α]]ες ἆ'α5ί]ο του (απο Ἰαδέ ἆε 14 Ῥετεί]ε (Κυπριανός, 2007: 67-69). 
Προφανώς, το εγχειρίδιο που επιμελήθηκε ο Κοκκώνης δε θεωρήθηκε επαρκές από τη 
Φιλεκπαιδευτική Εταιρεία, τῆς οποίας υπήρξε συνιδρυτής και σημαίνον στέλεχος. 

1) Μετά το θάνατο του Κοκκώνη, η Φιλεκπαιδευτική Ἑταιρεία προχωρά στην 
ανθολόγηση και μετάφραση µιας σειράς βιβλίων που ανταποκρίνονται στο πνεύμα της 
μεθόδου της Ῥαρε-(ατρεπίίετ και των µητρικών σχολείων (Καριαάακι, 2009: 46-55). Ἡ 
Ιφιγένεια Δημητριάδου, που πρωτοστατεί στη διαδικασία εγκαθίδρυσης της εκδοχής τῆς 
συγκεκριμένης μεθόδου στα νηπιαγωγεία τῆς Εταιρείας (Θαναηλάκη. 2005), μεταφράζει το 
βιβλίο της Ραρε-(ατροπίίε «Συµβουλαί και οδηγίαι περί διευθύνσεως σχολείων και 
νηπιαγωγείων» (1571). Στο βιβλίο ορίζεται ὡς σκοπός του νηπιαγωγείου: «ή έγκαιρος 
µόρφωσις αγαθών παίδων επ᾽ αγαθώ τής κοινωνίας, διότι και αἱ θρήσκευτικαί και αἱ ἠθικαί 
αρχαί και αι αγαθαί ἔδεις μόνον εις τας απαλάς και αθώας και αγνάς των παίδων καρδίας 
δύνανται επιτυχώς να ριζωθώσι καὶ να ευδοκιµήσώωσιν. 4εύτερος σκοπός των νηπιαγωγείων 
είναι το ν᾿ αναπληρώνωσι το Ἱερόν καθήκον τής ανατροφής, το οποίον οι πλείστοι των γονέων 
ὃεν δύνανται να εκπληρώσώωσι προς τα τέκνα αυτών, εἴτε διότι ὃεν έχουσι τας αναγκαίας προς 
τούτο γνώσεις, εἴτε διότι δεν ευκαιρούσιν αναγκαζόµενοι ὃὅια τής καθημερινής εργασίας των να 
προσπορίζώνται τα προς συντήρήσιν τῆς οικογενείας αναγκαία» (ΡαΡρε-(.ατραεπίϊοτ, 18571 54). 

Παράλληλα, η Εταιρεία εκδίδει µια σειρά βιβλίων, µε σκοπό να υποστηρίξει το 
πρόγραµµα των νηπιαγὠωγείων. Τα βιβλία αυτά εἶναι τα εξής: Ασµάτια Παιδαγωγικά προς 
χρήσιν των Νηπιαγωγείων και τῶν Δημοτικών Σχολείων (1572), Ηθικά διηγήματα 
παραδιδόµενα δι’ εικονογραφιών εν τοις νηπιαγωγείοις και τοις δηµοτικοίς σχολείοις (1869), 
Μαθήματα της Νέας Διαθήκης (1569), Διηγήματα και Πρακτικά Μαθήματα προς χρήσιν των 
Νηπιαγωγείων και των Δημοτικών Σχολείων µετά Εικονογραφιών, Έκδοσις Γ” (Μετάφραση 
από Καρπαντιέρ. 1850), Μαθήματα της Ἱεράς Ιστορίας προς χρήσιν των Νηπιαγωγείων και 
τῶν Δημοτικών Σχολείων. Μετά Εικονογραφιών, Μέρος Α᾿ Παλαιά Διαθήκη (1870) και το 
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γνωστό απὀ την έκδοση τῶν μισσιονάριων «Εγχειρίδιον µητρός, ήτοι Επιστολαί προς 
αδελφήν περί της ανατροφής τέκνων», το οποίο το 1542 επανεκδίδεται απὀ τη 
Φιλεκπαιδευτική Εταιρεία, µετά απὀ «την απαραίτητη» επιθεώρηση τῶν περιεχομένων του. 

Από τα παραπάνω, γίνεται σαφές ότι έως τη δεκαετία του 1570 τείνουν να 
διαμορφωθούν στο χώρο της προσχολικής εκπαίδευσης δύο παραδόσεις, οι οποίες αποτελούν 
προσπάθειες μεταφύτευσης ανεπεξέργαστων ξένων προτύπων. Η µία εκφράζει τη ρομαντική 
παιδαγωγική φιλοσοφία και εκπροσωπείται απὀ τους προτεστάντες ιεραποστόλους, που 
προβαίνουν στη μαζική έκδοση μεταφρασμένῶων βιβλίων, προκειµένου να εγκαθιδρύσουν 
νηπιαγωγεία στο πλαίσιο της φιλανθρωπικής τους αποστολής (Χατζηστεφανίδου, 2008: 269). 
Ἡ άλλη παράδοση διαμορφώνεται στους κόλπους της Φιλεκπαιδευτικής ΕἙταιρείας, µε 
κυρίαρχη µορφή την Ιφιγένεια Δημητριάδου. Η πρὀτασή της βασίζεται στην αντίληψη µιας 
διττής αποστολής της προσχολικής αγωγής: να υποκαταστήσει την οικογένεια στην ανάγκη 
φύλαξης και προστασίας τῶν νηπίων και να προετοιμάσει τα ίδια τα νήπια για το μελλοντικό 
μαθητικό ρόλο τους. 


2... ΜΕΛΕΤΕΣ ΚΑΙ ΣΥΝΘΕΣΕΙΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΗΚ«ΩΝ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΩΝ 

Μια τρίτη παράδοση στο χώρο τῆς ελληνικής προσχολικής εκπαίδευσης 
διαμορφώθηκε µε επίκεντρο την Κωνσταντινούπολη και κεντρική µορφή τον Π.Δ. Αριστοκλή, 
το έργο του οποίου, αν και ιδιαίτερης αξίας, δεν έχει μελετηθεί σε βάθος. Ενδεχομένως, στην 
ίδια παράδοση εμπίπτει και ο Γ. Χασιώτης. Στα 1579 ο Φιλολογικός Σύλλογος προκηρύσσει 
στο πλαίσιο του “Καραπάνειου Αγώνος” τη συγγραφή Οδηγού των νηπιαγωγών, Συλλογής 
παιδιών και Αλφαβηταρίου κατά το σύστηµα Ετοεῦρε[ δεχόμενος, ὠστόσο, και την ύπαρξη 
στοιχείων που εκπορεύονται από το µέχρι τότε διαδεδομένο αλληλοδιδακτικό σύστημα 
(Ορφανός, 1955: 69-73). Νικητής του διαγωνισμού αναδεικνύεται ο Τ. Χασιώτης, ο οποίος 
συγγράφει το Νέο Οδηγό τής πρώὠτής αγωγής προς χρήσιν των µητέρων και των νηπιαγωγών 
και Τα πρώτα µαθήµατα τής παιδικής ἠλικίας --συγγράµµατα τα οποία, δυστυχώς, δεν έχουν 
εντοπισθεί. 

Ο Ιωάννης Αριστοκλής εἶναι την περίοδο εκείνη σηµαίνων στέλεχος του Ἐν 
Κωνσταντινουπόλει Φιλολογικού Συλλόγου και εκείνος ο οποίος είχε ήδη προσδιορίσει το 
χώρο τῆς προσχολικής αγωγής στις ελληνικές κοινότητες της οθωμανικής αυτοκρατορίας µε 
τη συγγραφή της σειράς «Κήπος Παιδικός». Τα βιβλία που εντάσσονται στη συγκεκριμένη 
σειρά είναι τα εξής: 

(1576) Νηπιαγωγική, Τύποις Βουτυρά ὁς Σία. 

(1576) Εργόχειρα Καλλιτεχνικά, Τύποις Βουτυρά ἅ Σία. 

(1876) Παιδιαί Διδακτικαί, Τύποις Βουτυρά ἁ Σία. 

(1877) Λογιστική µετά Πινάκων της Ωδικής Λογιστικής και ενός Κυτίου, Αυτοέκδοση. 
(18577) Πραγματολογία προς Χρήσιν των Νηπιαγωγείων και τῶν εν τοις Δημοτικοίς Σχολείος 
Νηπιαγωγικών Τμημάτων µετά των Αναγκαίων Πινάκων, Αυτοέκδοση. 

(18577) Μητρικόν Εγκόλπιον προς Χρήσιν των Οικογενειών, των Νηπιαγωγείῶν, τῶν εν τοις 
Δημοτικοίς Σχολείος Νηπιαγωγικών ἨΤµηµάτων και των Ανωτέρων Τάξεων των 
Παρθεναγωγείῶν, Αυτοέκδοση. 

Στη συγκεκριμένη σειρά, ο Αριστοκλής υποστηρίζει ότι η αγωγή πρέπει να 
αποσκοπεί στην ολόπλευρη διαμόρφωση του ατόμου, διανοητική, ηθική και σωματική. Η 
σωματική διαπαιδαγώγηση αποσκοπεί στην υγεία του σώματος και την ανάπτυξη τῶν 
σωματικών δυνάµεων, η διανοητική διευκολύνει το άτομο να γνωρίσει τα πνευματικά 
επιτεύγματα της ανθρωπότητας, ενώ η ηθική συνηθίζει το παιδί να αγαπά και να πράττει το 
αγαθό (Αριστοκλής, 1876α: 19-41). Το νηπιαγωγείο θεωρείται φορέας φιλανθρωπίας: «από 
του τρίτου µέχρι του εβδόµου έτους τής ἠλικίας αυτών τα νήπια εν τοις νηπιαγωγείοις εἴναι τα 
άσυλα των απροστατεύτων και εγκαταλελειμμένων παίδων». 

Στις προτάσεις του για τους τρόπους µε τους οποίους οφείλει η κοινωνία να 
εκπαιδεύει τα νεότερα µέλη της, ο Αριστοκλής τόνισε τή σημασία της ολόπλευρης γνώσης 
που προετοιμάζει για τη ζωή καθώς και τη σπουδαιότητα της εμπειρίας σε σχέση µε τη 
μηχανική μάθηση. Στα βιβλία του που αναφέρονται στην προσχολική ηλικία δημιουργεί τις 
προῦὐποθέσεις τα παιδιά να εισέλθουν σε µια διαδικασία επαγωγικών συλλογισμών που έχουν 
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ὡς αφετηρία τους, όπου αυτό είναι δυνατό, επιτόπιες επισκέψεις των σχολικών τάξεων στα 
περιβάλλοντα τῆς καθημερινότητας των μαθητών: τη σχολική αίθουσα, την οικία, το 
συγγενικό και φιλικό περιβάλλον, τον περίβολο του σπιτιού, τα ζώα του και τα φυτά του, τις 
αγροτικές εργασίες, την εκκλησία, το χωριό και την πόλη. «Ο Πεσταλόζης δεν ἠννόει να 
ανοίζη σχολήν και επί του θρανίου να κρατή τους παίδας προσήηλώμµένους ὃ1’ όλης τής ἡμέρας». 
γράφει χαρακτηριστικά (Αριστοκλής, 15768: ι’). 

Το σύστηµα διδασκαλίας που προτείνει το ονομάζει αντικειμενική ή εποπτική 
διδασκαλία, που επιτρέπει στο παιδί να κατακτήσει βαθμηδόν τα στοιχεία εκείνα που 
αναδεικνύουν την ενότητα και την πολλαπλότητα του κόσμου. Η µέθοδός του «είναι ο 
συνδυασμός του πράγματος µετά τής περιγραφής δήλονότι τής ιδέας αυτού. Το όμµα ῥλέπει τήν 
ὐλήν, ής το σχήμα εντυπούτα! εις τήν φαντασίαν, ενώ συγχρόνως ἡ µνήµή διατηρεί την λέζιν» 
(Νεολόγος, 14/5/1576). Για την προσχολική ηλικία, ειδικότερα, ακολουθώντας τη 
φρεβελιανή μέθοδο, προτείνει το νήπιο να εκτίθεται σε αντικείµενα της καθημερινότητας και 
να ανακαλύπτει µέσω κατάλληλων ερωταποκρίσεων τα στοιχεία εκείνα που φανερώνουν την 
ενότητα και την πολλαπλότητα του κόσμου που το περιβάλλει. Ξεχωριστή σημασία δίνει στα 
γεώμετρικά σχήματα και ιδιαίτερα στη σφαίρα και τον κύβο (Αριστοκλής, 15760: στ’ -- ιβ). 

Μεταξύ τῶν µέσων που προτείνει ο Αριστοκλής για την αγωγή τῆς προσχολικής και 
της πρωτοσχολικής ηλικίας περιλαμβάνονται τα εξής στοιχεία: 

-ῃ εργασία: «ή αγωγή δέον ἵνα σκοπή και επιδιώκή απασών τούτων των αναγκών τήν ανάλογον 
ανάπτυςν, ήτοι τήν ανάπτυζν τής βιομηχανικής, τῆς καλλιτεχνικής, τῆς γλωσσικής και τής ηθικής 
εργασίας. Η προς τήν πολλαπλήν ταύτην εργασίαν ἀσκῆσις του ανθρώπου εστίν ανάγκη υπ’ αυτής 
τής φύσεως αυτού επιβαλλομένηή από τής πρώτης ηλικίας» (Αριστοκλής, 18768: 79). 

-το παιχνίδι: «όποιος αποστερεί το νήπιο του παιχνιδιού και επιβάλλει εις αυτό το συνηθισμένο 
τρόπο τής εκπαἰδευσης, αυτός καθίσταται ή μάστιγα τής αθώας αυτής ἠλικίας», (Αριστοκλής, 
18760: 14). 

-ῃ τέχνη: «Η έλλειψις καλλιτεχνίας είναι καταστροφή µιας των εμφύτων τής ανθρωπίνης 
φύσεως ὁδιαθέσεων. Είναι περιορισμός τής ελευθέρας αναπτύδεως τῆς εσωτερικής ζωής του 
ανθρώπου. Είναι περιστολή τής προς τον Θεόν μεταρσιώσεως αυτού. Μόνη ή διανοητική 
εργασία άνευ τής υλικής είναι εζασθένησις του σώματος, παραλυσία των δυνάμεων αυτού, 
συνοϊκείώσις µετά τής αργίας, και προδιάθεσις εις τήν εν τω μέλλοντι περιφρόνήσιν τῶν 
σωματικών εργασιών, αἴτινες εισίν ο απαραίτητος ὀρος τῆς εν τω κόσµω ευημερίας του 
ανθρώπου», (Αριστοκλής, 18766: ι’). 

-ῃ καλλιέργεια της φαντασίας: «ΠΙλήν του αντιληπτικού και τής µνήµης δέον ἵνα αναπτυχθή και 
ή φαντασία των νηπίων. Η ψυχή δια τῆς δυνάμεως ταύτης σχήµατίζει εν εαυτή ζωήράς τας 
εικόνας των αντικειμένων, άτινα εδιδάχθήσαν ὅδια του αντιληπτικού. ΓΠόσον ή ανάπτυζις τής 
φαντασίας εξ απαλών ονύχων εστί αναγκαιοτάτη, τοις πάσι τούτο γνωστόν’ διότι αι εικόνες του 
καλού διαζωγραφούμεναι εν τή ψυχή δια τῆς φαντασίας αφ’ ενός εξυψούσι τον νουν, αφ’ ετέρου 
δε εξευγενίζουσαι τήν καρδίαν δια τής διεγέρσεως τῶν αγαθών αισθηµάτώων συντελούσιν εις την 
ελευθέραν και ευχερή εζάσκῆσιν τῆς αρετής υπό του ανθρώπου», (Αριστοκλής, 18768: 33). 

Αξιοσημείωτη είναι, επίσης, και η θέση του για την ηθική μόρφωση. Το παράδειγµα, η 
ειλικρινής στοργή του εκπαιδευτικού, η εξάσκηση τῶν παιδιών στην αγάπη και την πράξη 
του αγαθού αποτελούν µέσα που ηθικοποιούν τους µαθητές, ενώ παράλληλα τάσσεται κατά 
της τιμωρίας, που ενισχύει αρνητικά το παιδί, και υπέρ ενός συστήµατος επιβραβεύσεων και 
επαίνων (Αριστοκλής, Ι876α: 71). 

Ο καθοριστικός ρόλος του Αριστοκλή στη διάδοση της προσχολικής εκπαίδευσης στο 
μιλλέτ των Ρωμιών τη δεκαετία του 1570 έχει καταγραφεί σε διάφορες εργασίες (Μπέτσας, 
2005, 2007, Κασιαάακι, 2009: 114-125). Πρόκειται για µια συντονισμένη προσπάθεια που 
αποδεχόταν τη διττή λειτουργία του νηπιαγώγείου να εκπαιδεύσει και να κοινωνικοποιήσει 
και παράλληλα να ανταποκριθεί στη φιλανθρωπική του διάσταση και που λαμβάνει χώρα 
στις ελληνικές κοινότητες τῆς οθωμανικής επικράτειας σχεδόν ταυτόχρονα µε την Αμερική 
και χώρες της Δυτικής Ευρώπης (ὙΜο]οπς, 2000). 

Ο. Αριστοκλής θεωρεί πως η προσχολική εκπαίδευση είναι αυτή που θέτει τη βάση του 
ανθρωπισμού και της αληθινής παιδείας. Επικαλούμενος το παράδειγµα τῶν παιδαγωγικά 
προηγμένων εθνών, αντιμετωπίζει τη σύσταση νηπιαγωγείων ὡς ευεργετική ενέργεια που 
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αποσκοπεί τόσο στην κατάλληλη προετοιμασία για το δημοτικό σχολείο όσο και στη φύλαξη 
τῶν παιδιών τῶν φτωχών οικογενειών. Το νηπιαγώγείο που προτείνει από τη δεκαετία του 
1570 ήδη, απευθύνεται κυρίως στις λαϊκές τάξεις. Αφηγούμενος τα προηγούμενα πρότυπα 
διδασκαλίας ο. Αριστοκλής χαρακτηρίζει την παραδοσιακή παιδαγωγική συνώνυμη του 
πόνου. Στο νηπιαγωγείο που προτείνει τα νήπια έχουν χαρούμενο πρόσωπο, εύὐθυμη καρδιά, 
αντιμετωπίζονται από τη νηπιαγῶγό µε μητρική στοργή, παίζουν, τραγουδούν, περπατούν σε 
ζωολογικούς κήπους και ανθισµένα λιβάδια, στις γειτονιές του χωριού και της πόλης, 
εκδηλώνουν αβίαστα τη φύση τους. Αυτή η φύση του παιδιού είναι ιερή για τον Αριστοκλή, 
ϱ οποίος υποστηρίζει την ανάπτυξη του υποκειμένου σύμφῶνα µε τη φύση του. Προφανείς 
είναι οι επιδράσεις που ασκούν στο έργο του ο ΡερίαΙοΖΖὶ και ο Ετοθβε], τους οποίους 
επικαλείται σε κάθε ευκαιρία. 

Ένα τέταρτο παράδειγµα, πολύ περισσότερο γνωστό στην ιστοριογραφία της 
προσχολικής εκπαίδευσης, συνιστά η εργασία της Αικατερίνης Λασκαρίδου για τη 
φρεβελιανή μέθοδο (Καγιαδάκη, 2011: Ζιώγου, Χατζηστεφανίδου, 2010’ Δημητριάδη, 2012). 
Ἡ προσέγγιση της Λασκαρίδου, η οποία επιχειρεί να προτείνει την αυθεντική εισαγωγή του 
συστήµατος του Φρέβελ στα ελληνικά νηπιαγωγεία, µας είναι γνωστή από µια σειρά 
σχετικών εγχειριδίων, τα οποία Ώ ίδια συνέγραψε ή απέδωσε στην ελληνική γλώσσα. Τα 
βιβλία αυτά είναι τα εξής: 

ο ᾖ{/ΓΠερί Φροβελιανών νηπιακών κήπων, εκ του Τυπογραφείου Παρνασσού, 1850. 

9 «(λίγα τινά περί Φρειδερίκου Φροέβελ κατά τήν εορτήν τῆς εκατονταετήηρίδος των 
γενεθλίων αυτού τή 9/2] Απριλίου 1652, εκ του Τυπογραφείου Παπαλεξανδρή και 
Παπαγεωργίου. 

9 {/Ι]ώς πρέπει να διασκεδάζωσι τα παιδιά, εκ του τυπογραφείου Κοριννής, 1583. 

9 ᾖ[ραγματεία περί του Φροβελιανού Συστήματος, εκ του Τυπογραφείου Παρνασσού, 
18585. 

ο βῥυθιικά παίνια δι’ οικογενείας και νηπιαγωγεία. ΓΠοήῇσις και μουσική κατά το 
πλείστον υπό 4λεζάνδρου Κατακουζηνού, Μέρος 4’, Τχ. Α', Β'. Τυπογραφείον Εστίας, 
1887. 

9 ῥυθιικά παίγνια κατά την Φροεβελιανήν μέθοδον δια τας οικογενείας, τους νηπιακούς 
κήπους, τα µαθήµατα τής γυμναστικής καὶ δια τα λαϊκά νηπιαγωγεία. Ποίήσις καὶ 
μουσική. Μέρος Α'. Τχ. Τ'. Τυπογραφείον Εστίας,Ι559. 

Ἡ συστηματική µελέτη του έργου της Λασκαρίδου στο πλαίσιο της ιστοριογραφίας της 
προσχολικής εκπαίδευσης απὀ τις εργασίες που αναφέρθηκαν παραπάνω, σε συνδυασμό µε 
τους περιορισμούς που τίθενται από τα δεδοµένα µιας εισήγησης σε ένα συνέδριο, καθιστούν 
αναγκαία µια υπαινικτική µόνο αναφορά στις παιδαγωγικές τῆς θέσεις. 

Ἡ εκπαίδευση και προστασία της πρώτης παιδικής ηλικίας οφείλουν, κατά τη 
Λασκαρίδου, να ανταποκρίνονται στη φύση των παιδιών. Το παιχνίδι και η εργασία που 
εξασφαλίζουν την ελεύθερη έκφραση και τή δημιουργικότητα των παιδιών αποτελούν τα 
προσφερότερα µέσα για να επιτευχθούν οι σκοποί της αγωγής που αναφέρονται στη 
διανοητική, σωματική και ηθική ανάπτυξη. Ο νηπιακός κήπος, αξιοποιώντας τις βασικές 
αυτές αρχές, αποτελεί την καλύτερη δυνατή αφετηρία της εκπαίδευσης του ανθρώπου 
(Λασκαρίδου, 1580). Ἡ Λασκαρίδου προτείνει μάλιστα, την πιστή εφαρµογή του 
φρεβελιανού συστήµατος όχι µόνο για την εκπαίδευση της νηπιακής ηλικίας, αλλά και των 
παιδιών των τεσσάρων πρώτων τάξεων της στοιχειώδους εκπαίδευσης. Περαιτέρω, θεωρεί 
ενδεδειγµένη την υιοθέτηση τῆς Φφρεβελιανής προσέγγισης ακόµη και πέραν τῆς 
στοιχειώδους εκπαίδευσης: «Αλλά και πέραν του προκαταρκτικού σχολείου πρέπει να 
εζακολουθήση το φροβελιανόν σύστημα. Και πώς είναι δυνατόν άλλως, αφ’ ου τούτο 
περιλαμβάνει ολόκλήρον και πλήρη τήν ανθρωπίνήην εκπαίἰδευσιν/ ᾖ[.../ Ουχί τα φΦροβελιανά 
θέλουσι παύσει εν Φρισμέναις τάξεσιν, αλλ’ ολόκλήηρον το σύστημα τής διδασκαλίας θέλει 
τροποποιηθεί κατά τας φροβελιανάς αρχάς τότε δε µόνον και ή διδασκαλία των γλὠσσικών και ή 
των μαθηματικών, ὡς καὶ πάντων των λοιπών κλάδων θέλει κατασταθεί ζώσα και ενεργός αἱ δε 
Φροβελιαναί ασκήσεις καὶ εργασία... εν ταις ανωτέραις τάδεσι θέλουσιν εζακολουθήσει ὡς 
τελειοτέρα καλλιέργεια Ιδιαιτέρων κλάδων βιομηχανίας και καλών τεχνών, αἴτινες τότε, αντί τής 
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σωρείας των ημιμαθών καὶ μόνον προς επἰδειζιν περιποιουµένων αυτάς, θέλουσιν αναδείξει 
µεγαλείτερον αριθμόν αληθών καλλιτεχνών και επιδεξίὠων τεχνητών» (Λασκαρίδου. 1555). 

Αρκετά εἶναι τα κοινά στοιχεία που εντοπίζει κανείς στην προσέγγιση που υιοθετεί ο 
ΙΔ. Αριστοκλής, σε σχέση µε αυτή της Λασκαρίδου. Η ταύτιση αυτή µάλλον θα πρέπει να 
αποδοθεί στη µελέτη και αποδοχή των παιδαγώγικών και εκπαιδευτικών νεωτερισµμών που 
εκείνη την περίοδο κυριαρχούν στον περί αγωγής λόγο στην Ευρώπη, παρά σε κάποιο είδος 
ῴώσμωσης μεταξύ των δύο πλευρών. Προς το παρόν, δεν έχει καταγραφεί η διάδοση τῶν 
συγγραμμάτων και των ιδεών του Αριστοκλέους στον ελλαδικό χώρο, ενώ στα κείµενα της 
Λασκαρίδου δεν υπάρχει κάποια αναφορά σχετική µε το έργο του πρώτου. 

Οι ασχολίες, το παιχνίδι, η φροντίδα του κήπου αποτελούν κοινό τόπο στις προτάσεις 
και των δύο, ενώ ο Αριστοκλής δεν περιλαμβάνει τα φρεβελιανά δώρα στο παιδαγωγικό του 
υλικό. Είναι σαφές ότι η Λασκαρίδου είναι αυτή που εισάγει στην ελληνική εκπαίδευση µια 
αυθεντική εκδοχή του φρεβελιανού συστήµατος. Αντίθετα, ο Αριστοκλής υιοθετεί µια 
εκλεκτική προσέγγιση παιδαγωγικών ιδεών των Ετοοεῦε], ΡεςίαΙοΖΖ! και Ραρε-(ατρεπίίετ και 
επιχειρεί να τις προσαρμόσει στις ανάγκες της “εθνικής παιδεύσεως”. Ωστόσο, οι δύο 
προσεγγίσεις αντιπαραβαλλόµενες καταδεικνύουν ότι στο χώρο τῆς ελληνικής προσχολικής 
αγωγής, ήδη απὀ τις δεκαετίες 1870-1850, επιχειρείται θεωρητική θεμελίωση που αντανακλά 
στις νεώτερες παιδαγωγικές θεωρίες, ενώ και οι πρακτικές συνιστώσες των προτεινόμενων 
νηπιαγωγείων ανταποκρίνονται στην παράδοση της «αρνητικής αγωγής». 

Στην ίδια κατεύθυνση φαίνεται να κινείται και η σειρά εγχειριδίων που υπογράφει το 
1910 καιτο 1911 ο Βασίλειος Αγοραστός, προξενικός υπάλληλος του ελληνικού προξενείου 
Μοναστηρίου, µε το ψευδώνυμο Β. Λασκαρίδης, υπαινισσόµενος πιθανά ότι ασπάζεται τη 
θεώρηση της Αικατερίνης Λασκαρίδου. Τα εγχειρίδια είναι τρία και εντάσσονται στη σειρά 
«Ο Νηπιακός Κήπος ή Εποπτική Διδασκαλία της Νεοελληνικής Γλώσσης». Το «μέρος του 
μαθητού» περιλαμβάνει 30 ολοσέλιδους πίνακες µε 159 εικόνες, οι οποίες αποτελούν το 
υλικό της επιχειρούµενης εποπτικής διδασκαλίας. Στο «μέρος του διδασκάλου» περιέχονται 
αναλυτικές οδηγίες για τη µεθόδευση της διδασκαλίας σε κάθε µάθηµα, ενώ σε σύντομο 
πρόλογο παρατίθενται κάποιες γενικές πληροφορίες, χωρίς θεωρητική τεκμηρίωση, βάσει 
των οποίων καθίσταται σαφής η πρόθεση του συντάκτη του πονήµατος να επικεντρωθεί το 
νηπιαγῶγείο στην προφορική διδασκαλία της δημώδους ελληνικής γλώσσας µέσω της 
επίδειξης τῶν εικόνων τῶν αντικειμένων και βασισμένων σε αυτές παιχνιδιών (Λασκαρίδης, 
1910: 61-62). Το τρίτο εγχειρίδιο της σειράς µε τίτλο «Πρακτικαί οδηγίαι περί του τρόπου 
της διδασκαλίας τῆς πρώτης αναγνώσεως εν τοις νηπιακοίς τμήµασιν προς χρήσιν τῶν 
διδασκάλων», περιλαμβάνει σε 13 μόλις σελίδες σύντομες οδηγίες για τη διδασκαλία της 
πρώτης ανάγνωσης στα νήπια. 


3. ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΩΝ 


Με δεδομένη την ιδιαίτερα σηµαντική επιρροή που άσκησαν τα συγγράµµατα του 
Αριστοκλή και της Λασκαρίδου στην ανάπτυξη της προσχολικής εκπαίδευσης και την 
κατάρτιση τῶν νηπιαγωγών, στις ελληνικές κοινότητες της οθωμανικής επικράτειας για την 
περίπτωση του πρώτου (Μπέτσας, 2007) και στο ελλαδικό κράτος για τη δεύτερη (Ορφανός, 
19865, Δημητριάδη, 2012, Αλεξίου, 2003), είναι αναμενόμενη η ανταπόκριση, για το 
διάστηµα τῶν δεκαετιών 1580-1910, των προγραμμάτων των νηπιαγωγείων σε µια φιλοσοφία 
παιδοκεντρικής αγωγής (Χατζηστεφανίδου, 2005: 300). Με την έννοια αυτή, αναμένεται να 
προβάλλονται στα προγράµµατα ο σεβασμός στην παιδική φύση, το παιχνίδι, η εργασία, οι 
κατευθυνόµενες δραστηριότητες και να προκύπτει σαφής διαφοροποίηση απὀ την έως τότε 
παραδοσιακή διδασκαλία, φορέας της οποίας θεωρούνταν ότι αποτελούσε και η παράδοση 
που αρθρώθηκε στο πλαίσιο τῆς Φιλεκπαιδευτικής Εταιρείας (Λασκαρίδου, 1555). 

Στη βάση αυτή, εξετάστηκε µια σειρά προγραμμάτων νηπιαγωγείων της περιόδου 
1570-1910, που λειτούργησαν τόσο στο ελληνικό Βασίλειο όσο και στις ελληνικές 
κοινότητες της οθωμανικής επικράτειας. Συγκεκριµένα, μελετήθηκαν τα εξής προγράµµατα: 

9 Προτύπων Νηπιαγωγείων των εν Ηπείρω Ζωγραφείωῶων και των εν Θράκη Ζαριφείων 
συστηθησοµένῶν Διδασκαλείων (1572) 
9 Νηπιαγωγικής Αριστοκλέους (18/76) 
ας 
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9 Προτύπου Νηπιαγωγείου της Φιλεκπαιδευτικής Εταιρείας (18577) 

9 Νηπιαγωγείου Κεντρικού Ανωτέρου Παρθεναγωγείου της Ελληνικής Φιλομούσου 
Εταιρίας η Παλλάς (1576. 1586) 

9 Νηπιαγωγείου Ζαππείου Παρθεναγωγείου Κωνσταντινούπολης (15790, 1585, 1507, 


1906) 

9 Νηπιαγωγείων του ελληνικού βασιλείου βάσει του διατάγματος περί συστάσεως 
νηπιαγωγείων (1596) 

9 Α᾿᾽ Νηπιακού Κήπου προσαρτηµένου στο Διδασκαλείο Νηπιαγωγών ὁτ Παιδονόµμων 
(1907) 


9 Νηπιαγωγείων της Ἱεράς Μητρόπολης Θεσσαλονίκης (1908) 
9 Νηπιαγωγείου Οµηρείου Παρθεναγωγείου Σμύρνης (1910) 

Όπως προκύπτει απὀ τον πίνακα που ακολουθεί και που επιχειρεί να καταγράψει τα 
περιεχόμενα κάποιων ενδεικτικών προγραμμάτων, τα µαθήµατα που παρουσιάζονται στο 
σύνολο τῶν προγραμμάτων είναι τα ηθικοθρησκευτικά διηγήματα, η πραγµατογνωσία, η ιερά 
ιστορία, τα άσματα, η αριθμητική, τα εργόχειρα, παιχνίδια για την άσκηση των χεριών και 
τῶν αισθήσεων. Διαφοροποιούνται ὡς προς το έτος εισαγωγής των συγκεκριμένων 
αντικειμένων το πρόγραµµα του Αριστοκλή, καθώς δεν περιλαμβάνει αρίθµηση στο πρώτο 
από τα τρία έτη, και τῆς Θεσσαλονίκης, που τοποθετεί τα ηθικοθρησκευτικά διηγήματα στο 
τελευταίο έτος του διετούς προγράµµατός του. 

Σαφείς διαφοροποιήσεις παρατηρούνται σε µια σειρά αντικειμένων, όπως στην 
ιχνογραφία, για την περίπτωση της Φιλεκπαιδευτικής Εταιρείας, τή διδασκαλία τῶν γαλλικών 
στα νηπιαγωγεία των Ανωτέρων Παρθεναγωγείων Σμύρνης και Κωνσταντινούπολης, και 
κυρίῶς, των µαθηµάτων που σχετίζονται µε τη διδασκαλία τῆς γλώσσας. 

Ὡς προς τη γλωσσική διδασκαλία, διακρίνονται τρεις σαφείς τάσεις Ἡ πρώτη 
περιλαμβάνει τη διδασκαλία ανάγνωώσης, γραφής, διηγήματα και πραγµατογνωσία. Στην 
κατεύθυνση αυτή κινούνται τα προγράµµατα της Φιλεκπαιδευτικής Εταιρείας, του Ζαππείου, 
της Παλλάδος (1856) και του Οµηρείου Σμύρνης. Μια δεύτερη τάση φανερώνεται από τα 
προγράµµατα των Προτύπων ἈΝηπιαγωγείων των Ζωγραφείων και των Ζαριφείων 
Διδασκαλείων (1872), του Αριστοκλή (1876), τῆς Παλλάδος (1576). του κράτους (1596) και 
του προσαρτηµένου στο Διδασκαλείο Νηπιαγωγών και Παιδονόμων Νηπιακού Κήπου 
(1907). Κοινό στοιχείο τῶν συγκεκριμένων προγραμμάτων είναι ότι δεν επιδιώκεται να 
αποτελέσει αντικείµενο διδασκαλίας στο νηπιαγωγείο ο κώδικας της ελληνικής γλώσσας, η 
γνώση, δηλαδή, τῆς λειτουργίας του αλφαβητικού συστήµατος αλλά αναμένεται η εκμάθηση 
της ανάγνωσης και τῆς γραφής µε φυσικό τρόπο, όπως, δηλαδή, μαθαίνει κανείς να μιλά. Στα 
προγράµµατα αυτά, όταν η γραφή και η ανάγνωση περιλαμβάνονται στο αναλυτικό 
πρόγραµµα, αντιστοιχούν περισσότερο σε ό,τι σήµερα αποδίδεται ως προαναγνωστικές ἠ 
προγραφικές δραστηριότητες. Μια τρίτη προσέγγιση καταγράφεται στο πρόγραµµα τῆς 
Μητρόπολης Θεσσαλονίκης (1908). ένα πρόγραµµα που συντάχθηκε µε ειδική ομάδα 
αναφοράς τα ξενόφωνα νήπια. Στο πρόγραµµα αυτό, η γλὠσσική διδασκαλία βασίζεται στις 
προφορικές ασκήσεις, έτσι ώστε να εγκλιματιστούν τα νήπια σε περιβάλλον ελληνόφωνο. 

Ἡ κατάταξη τῶν παραπάνω προγραμμάτων, µε κριτήριο το πρόγραµµα που προτείνει 
στο σύγγραμμά του ο Π.Δ. Αριστοκλής και το πρόγραµµα του προσαρτηµένου στο 
Διδασκαλείο Νηπιαγωγών και Παιδονόμων νηπιακού κήπου, που προφανώς απηχεί τις 
απόψεις της Λασκαρίδου, φανερώνει το εύρος της επιρροής των δύο παραδόσεων που 
περιγράφηκαν παραπάνω. 

Τα προγράµµατα τῶν Ζωγράφειων και Ζαριφείῶν Διδασκαλείων (1872) και της 
Παλλάδος (1876) παρουσιάζουν χαρακτηριστική ομοιότητα µε αυτό του Αριστοκλή. Μικρή 
διαφοροποίηση αποτελεί η διδασκαλία της ανάγνωσης στο τρίτο έτους του προγράµµατος 
των δύο διδασκαλείῶν και της γαλλικής γλώσσας στο πρόγραµµα της Παλλάδας. Ωστόσο, το 
ίδιο το Παρθεναγωγείο της Παλλάδος παρουσιάζει εντελώς διαφορετικό πρόγραµµα λήγα 
χρόνια µετά (18586). το Ζάππειο ουδόποτε υιοθετεί την προσέγγιση Αριστοκλή, ενώ είναι 
σαφές ότι καιη εκκλησιαστική διοίκηση του Πατριαρχείου στο τέλος της δεκαετίας του 1850 
υπαναχωρεί από την θέση που εἴχε εκφράσει το 1576, παροτρύνοντας για τη σύσταση 
νηπιαγωγείων στη βάση των συγγραμμάτων και του προγράµµατος του Αριστοκλή. Τελικά, 
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φαίνεται ότι η φυσιοκρατική αντίληψη του Αριστοκλή εἶναι σε ισχύ και επηρεάζει την 
εξέλιξη της προσχολικής εκπαίδευσης στις ελληνικές κοινότητες της οθωμανικής επικράτειας 
όσο ο ίδιος εμπλέκεται ενεργά στη διαμόρφώση των προγραμμάτων συγκεκριμένων 
ιδρυμάτων, κάτι που ἴσχυσε για τα Ζωγράφεια και τα Ζαρίφεια Διδασκαλεία και την 
Παλλάδα στη δεκαετία του 1570 (Μπέτσας, 2007). Αντίθετα, η προσέγγισή του φαίνεται να 
χάνει τη δυναμική της λίγα χρόνια αργότερα, όταν παρουσιάζεται συντηρητική αναδίπλωση 
στο χώρο της εκπαίδευσης, που για την περίπτωση του νηπιαγωγείου, συνδέεται και µε τη 
σχολειοποίησή του (Μπέτσας, 2005). 

Μολονότι η εμβέλεια και η απήχηση του έργου της Λασκαρίδου είναι αδιαμφισβήτητη 
σε σχέση µε την περίπτωση του Αριστοκλή, προκύπτει ότι τα δοµικά στοιχεία και οι αρχές 
του προγράµµατος που Ὁὖ ἴδια πρότεινε εφαρμόστηκαν στις περισσότερες περιπτώσεις 
επιλεκτικά, αναιρώντας στην πραγματικότητα την ίδια την παιδαγωγική φιλοσοφία τῆς 
Λασκαρίδου. Το πρόγραµµα του Βασιλικού Διατάγματος (1896) καιτου νηπιακού κήπου του 
Διδασκαλείου της Καλλιθέας παρουσιάζουν ελάχιστες διαφοροποιήσεις. Είναι το ίδιο 
προφανές, ὠστόσο, πως οι ίδιες οἱ απόφοιτες του Διδασκαλείου της Ενώσεως Ελληνίδων 
στην εκπαιδευτική πράξη απομακρύνονται σηµαντικά από τις αρχές της παιδοκεντρικότητας, 
της αυτενέργειας και τὴς φυσικής ανάπτυξης των νηπίων, καθώς καλούνται να εφαρμόζουν 
προγράµµατα έντονα σχολειοποιηµένα (Καγιαδάκη, 2011: 6δ, Παπαζαχαρίου., 1908). 

Φαίνεται, μάλιστα, πως στο τέλος της εξεταζόµενης περιόδου παρουσιάζεται 
επικρατέστερη µια εκσυγχρονισµένη έκφανση της παράδοσης που είχε διαμορφωθεί στο 
πλαίσιο της Φιλεκπαιδευτικής Εταιρείας, στη διαµόρφωση της οποίας είχε αμετάκλητα 
επιδράσει η κατάρτιση που δέχονταν οι νηπιαγωγοί στο Διδασκαλείο της Ενώσεως 
Ελληνίδων αλλά και στα ιδρύματα κατάρτισης εκπαιδευτικών στις κοινότητες τῆς 
οθωμανικής επικράτειας. 

4. ΕΠΙΛΟΓΙΚ«Α 

Στο διάστηµα που εξετάζει η παρούσα µελέτη, η εξέλιξη της ελληνικής προσχολικής 
εκπαίδευσης διαμορφώθηκε στο πλαίσιο τεσσάρων βασικών παραδόσεων, που εξέφρασαν 
διαφορετικές παιδαγωγικές προσεγγίσεις για την αγωγή τῆς νηπιακής ηλικίας. Σε επίπεδο 
θεωρίας, φαίνεται να επικράτησαν οι προσεγγίσεις εκείνες που εκκινούσαν απὀ την 
ανθρωπολογική αντίληψη για την ανάπτυξη του παιδιού σύμφωνα µε τη φύση του, χωρίς 
αναγκαιότητες επιβολής και συμµόρφῶώσης. Την παιδοκεντρική αυτή βάση της προσχολικής 
αγωγής µετακένωσαν στην ελληνική πραγματικότητα κυρίαρχα οι Π.Λ. Αριστοκλής και η 
Αικατερίνη Λασκαρίδου. Δεν προκύπτει από τα υπάρχοντα, µέχρι στιγµής, στοιχεία κάποια 
αλληλεπίδραση ἠ ὡώσμωση μεταξύ τῶν δύο παιδαγωγών. Είναι σαφής, επίσης, η 
διαφοροποίησή τους στο υιοθετούμενο μοντέλο αγωγής, µε τη Λασκαρίδου να εκφράζει 
περισσότερο αυθεντικά τη φρεβελιανή εκδοχή της εκπαίδευσης της νηπιακής ηλικίας. 

Σε επίπεδο εκπαιδευτικής πραγματικότητας η έρευνα τῶν προγραμμάτων που 
εφάρμοσαν νηπιαγωγεία προσαρτηµένα σε διάσηµα στην εποχή τους παρθεναγωγεία ἡἠ 
διδασκαλεία αναδεικνύει ότι η βασισμένη στην αρχή τῆς αυτενέργειας παιδοκεντρική 
αντίληψη που είχαν εκφράσει τόσο η Λασκαρίδου όσο και ο Αριστοκλής περιορίστηκε 
κυρίως στα ιδρύματα µε τα οποία οι ίδιοι είχαν άµεση συσχέτιση. Αντίθετα, µε µεγαλύτερη 
συχνότητα τα προγράµµατα των νηπιαγωγείων ανταποκρίθηκαν στην παιδαγωγική 
φιλοσοφία τῆς Φιλεκπαιδευτικής Εταιρείας, τῆς οποίας η θεώρηση, βέβαια, εμποτίζεται 
σταδιακά από στοιχεία τῆς φρεβελιανής παιδαγωγικής. Ωστόσο, ακόµη και µε αυτούς τους 
όρους, σε επίπεδο εκπαιδευτικής πραγματικότητας, η ελληνική προσχολική εκπαίδευση 
αδυνατεί να εναρμµονιστεί µε τις θεωρητικές καταβολές που είχαν προσδιορίσει τόσο η 
ευρωπαϊκή νεωτεριστική παιδαγωγική όσο και οι αναγνωρισµένοι µετακενωτές της στο 
πλαίσιο της νεοελληνικής κοινωνίας. 

Πιθανότατα η βασική τροχοπέδη για την απρόσκοπτη εφαρμογή των νεωτεριστικών 
παιδαγωγικών προσεγγίσεων στο ελληνικό νηπιαγωγείο κατά το μεταίχμιο 19” και 205 
αιώνα υπήρξε η αντίληψη που καλλιεργούσε το φρεβελιανό σύστημα για τη γλωσσική 
διδασκαλία. Ουσιαστικά, αυτή η µη διδασκαλία ήταν, εν πολλοίς  ασύµβατη µε «πτις 
συγκεκριμένες νόρμες, αδίες και ερμηνευτικά πρότυπα» που αποκρυστάλλωνε η κυριαρχία της 
γλὠσσικής διδασκαλίας, και μάλιστα της αρχαϊΐζουσας ὡς γλωσσικού οργάνου και 
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αντικειμένου διδασκαλίας, στις υπόλοιπες βαθμίδες του ελληνικού εκπαιδευτικού 
συστήµατος (Τερζής, 1992: 9-10). Η σχολειοποίηση του νηπιαγωγείου ήταν εναρμονισµένη 
στη φιλοσοφία τῶν υπόλοιπων βαθμίδων του συστήµατος. 

Ακόμη περισσότερο, όμως, η παράδοση της αρνητικής αγωγής που κόμιζε η 
φρεβελιανή προσέγγιση για τη νηπιακή αγωγή ήταν παντελώς ασύμβατη µε ένα νηπιαγωγείο 
φορέα γλὠσσικού εξελληνισμού ξενοφώνων. Κι αν η Λασκαρίδου επέμεινε να υποστηρίζει 
την αποτελεσµατικότητα του φρεβελιανού συστήµατος στο γλωσσικό εξελληνισμό 
(Καγιαδάκη, 2011: 60), η αντίφαση ήταν καταλυτική: ποιο σχολείο σεβόμενο τη φύση του 
ξενόφώνου παιδιού, χωρίς να εξαναγκάζει, να επιβάλλει και να συμμορφώνει θα μπορούσε 
να το οδηγήσει αβίαστα να απαρνηθεί τη μητρική του γλώσσα και να γίνει ελληνόφῶνο; 
Είναι διαφωτιστική ὥς προς το σηµείο αυτό η διαπίστωση του δηµοτικιστή Μπουντώνα: «δεν 
πρέπει να Λλήσμονήται ότι το κύριον πρόβλημα του νήηπιαγωγείου εἶναι ή εζουδετέρωσις τῶν 
γλωσσικών μειονεκτημάτων των ζενοφώνων παιδίων. Το πρόβλημα τούτο δεν λύει ή κατά το 
σύστημα του ΕΤοεθεΙ εργασία του νήπιαγωγείου, εἰ µή εν μέρει μόνον και κατά συµβεβηκός. 
Απότι το σὐστήημα δεν έχει, ὡς γνωστόν, κυρίως γλωσσικόν σκοπόὀν, επιτυγχάνει ὃε απὀ τήν 
απόψεως ταύτης µόνον, διότι καὶ εφ᾽ όσον τα µεθοδικά του µέσα συμπίπτουσι προς τα του 
ἀαµέσου ἡᾖ φυσικού λεγομένου τρόπου τῆς γλωσσικής διδασκαλίας» (ἱερά Μητρόπολις 
Θεσσαλονίκης, 1908: εὖ. 

Προγράμματα Νηπιαγωγείων (Φιλεκπαιδευτικής Εταιρίας 1571. Αριστοκλέους 1576. 
Παλλάδος 1556. Κράτους 1596. Ζαππείου 1906, Μητρόπολης Θεσσαλονίκης 1908) 
Φ.Ε. | Αριστοκλέ | Παλλάδο Κράτους Ζαππείου | Θεσσαλονί 
1571 | οὓς 1576 ς Ιδδ6 1596 1906 κῆς 1905 


ΑΙΒΙΓΙΑΙΒ ΙΑ 1 ΡΙΓΑ 18 ΙΑ | Β 





Ανάγνωσις 


-.. αυ. πα. εα 
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Ἑ Ἡραγμαογωία παω πα πα αμα σα 
μον -µααυα α- 
Ἡ ποιημάτων 
Προφορικές Μη Ὑ- μή 
γλωσσικές ασκήσεις 
Γραφή σωμα μα. 
ἃ λα πε μα 
Ἐ εἑἹστορία 
9] Προσευχαί Μη μαῦ ὑ.ς ἡ] 
Άσματα πα μα αι αι Πἳ πα μαι πε μαι πῖ πα πα μαι 
Αριθμητική κ.α ωωηππωαπα απααὕσσαα 
Γεωγραφία Εση 
Φυσική Ἱστορία μα ωα Εἢ 
Ελληνική Ἱστορία σα 
Γυμναστική υὓψήψ .-.. οτι] 
Εργόχειρα μμ ω μα πα πα αμα μυ ὕσυ αυ 
ο «ζωγραφική εξ ω 
Ε Ἐλχνογραφία αωωωμώσσώ μα ρ”"ἝἛ.. 
στ ια ξυλαρίων Μ.ϱ.ωσμαυ 
Φροιβελιανά δώρα Μ.”ω..α 
Κηπουρική αωωωώζώὕἕὕἅσὧώσ σα 
- Αρχιτεκτονικής Εὀ ο ᾖ α 
Ἐ ἑΕομνασεικά ο απ Ἱ "ἀ,. 
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Εισαγωγή 


Ἡ ανάπτυξη της τεχνικο-επαγγελµατικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα βρισκόταν στο επίκεντρο 
µιας διαμάχης που χρονολογείται απὀ τις αρχές του αιώνα. Αλλεπάλληλες μεταρρυθµιστικές 
προσπάθειες για την καθιέρωσή της στην δευτεροβάθµια εκπαίδευση απὀ τους 
φιλελεύθερους αστούς διανοούμενους - µε αφετηρία τις μεταρρυθμίσεις του 1913 και 1917 - 
οδηγήθηκαν στο κενό, αφού τις ακολουθούσαν αντιμεταρρυθµίσεις που επανέφεραν το 
μονόδρομο στη δοµή και στο περιεχόµενο του εκπαιδευτικού συστήµατος. Η καθιέρῶση και 
παγιοποίηση διπλού σχολικού δικτύου πραγματοποιήθηκε µε τη μεταρρύθμιση του 1976-77. 
Με τη μεταρρύθμιση αυτή αποφασίστηκε ϱ χὠρισμός του ενιαίου εξαταξίου γυμνασίου σε 
τριετές υποχρεωτικό Γυμνάσιο και τριετές Λύκειο, το οποίο διαιρέθηκε στο Γενικό και το 
Τεχνικό -- Επαγγελματικό (Τ.Ε.Λ.) Στόχος τῆς αλλαγής ήταν η αναβάθµιση της τεχνικής 
επαγγελματικής εκπαίδευσης και η αὐξηση της στροφής των μαθητών προς αυτήν, η οποία 
αναμενόταν ότι θα οδηγούσε στην αποσυμφόρηση της γενικής εκπαίδευσης και στην µείωση 
της πίεσης για διεύρυνση του αριθμού εισακτέων στα Α.Ε.Ι. Η στροφή προς τη τεχνικο- 
επαγγελματική εκπαίδευση δεν ενσωματώθηκε στην υπάρχουσα δοµή του εκπαιδευτικού 
συστήµατος, αλλά δημιουργήθηκε στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση ένα παράλληλο σχολικό 
δίκτυο τεχνικής εκπαίδευσης. Ἡ πρώτη πιλοτική προσπάθεια ενιαιοποίήησης τῆς 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα πραγματοποιήθηκε το 1955 µε το νόµο 1566 ο 
οποίος προέβλεπε την ἵδρυση ενός τύπου λυκείου που θα ενσωμάτωνε τη γενική και 
τεχνικοεπαγγελµατική εκπαίδευση, του Ενιαίου Πολυκλαδικού Λυκείου (Ε.Π.Λ.). Το 1997 
µε το νόµο 2525 καταργήθηκαν όλοι οι τύποι λυκείων και καθιερώθηκε το Ενιαίο Λύκειο 
(Ξ.Δ.). 


Θεώρητικό πλαίσιο 

Ἡ ανάλυση και ερμηνεία της εφαρµογής του ενιαίου σχολείου στην Ελλάδα στην 
ανακοίνώση αυτή επιχειρείαι µε τις συγκρουσιακές θεωρίες για την εκπαιδευτική 
μεταρρύθµιση-αλλαγή καιτις θεωρητικές προσεγγίσεις του κράτους πρόνοιας. 

Οι μαρξιστικές-συγκρουσιακές θεωρίες ξεκινούν την ανάλυση των εκπαιδευτικών 
φαινομένων, έχοντας σαν σταθερή παράμετρο την ταξική διάρθρῶωση της κοινωνίας και τις 
έντονα ανταγῶνιστικές σχέσεις που εκτρέφει ο καπιταλισμός. Το σχολείο νοείται Ως 
μηχανισμός κοινωνικού και ιδεολογικού ελέγχου, αναπαραγωγής, καταπίεσης και 
εκμετάλλευσης απὀ τις πολιτικο-οικονοµικά ισχυρές κοινωνικές δυνάµεις. Τα σύγχρονα 
εκπαιδευτικά συστήµατα δεν εξυπηρετούν την αρχή της ισότητας: αντίθετα, αναπαράγουν 
και νομιμοποιούν µέσω της ιδεολογίας αλλά και τῶν πρακτικών τους, όπως οἱ εξετάσεις, τον 
συγκεκριµένο κοινωνικό καταμερισµό της εργασίας. Το σχολείο είναι µέσο διατήρησης και 
αναπαραγωγής τῶν ταξικών σχέσεων και όχι µέσο κοινωνικής κινητικότητας και αλλαγής. 
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Ἡ εκπαίδευση συμβάλλει στην αναπαραγωγή των κυρίαρχων οικονοµικών και 
κοινωνικών σχέσεων παραγωγής, µε την εξασφάλιση εξειδικευμένης και ιδεολογικά 
ενσωμµατώσιµης εργατικής δύναμης. ΗἩ εκπαίδευση δεν αναπαράγει µόνο τις απαραίτητες για 
τη λειτουργία του καπιταλιστικού συστήµατος εξειδικεύσεις, αλλά και την υποταγή στην 
κυρίαρχη ιδεολογία (Αλτουσέρ. 1981. 93). Το εκπαιδευτικό σύστηµα αναπαράγει τη ταξική 
διαίρεση. λειτουργώντας αφενός ὡς κατανεµητικός μηχανισμός γνώσεων για την άσκηση στο 
µέλλον από τα άτοµα διαφόρων ρόλων και επαγγελμάτων και αφετέρου επιβάλλει την 
κυρίαρχη αστική ιδεολογία, επιτυγχάνοντας µε τον τρόπο αυτό την αναπαραγωγή των 
κοινωνικών σχέσεων (Πουλαντζάς, 1950, 20-21). 

Ῥασική αρχή τῶν πολιτικών του κράτους πρόνοιας είναι η επιδίωξη κοινωνικής 
δικαιοσύνης και ισότητας µε εργαλείο την αναδιανεµητική παρέμβαση του κράτους 
(Στασινοπούλου, 1992, 51-58). Οι προσεγγίσεις αυτές δέχονται ότι η κοινωνική ευημερία 
µπορεί να εξασφαλιστεί χωρίς τον ριζικό κοινωνικό μετασχηματισμό και την ανατροπή της 
ταξικής δοµής τῆς κοινωνίας. Οι «προνοιακέο» πολιτικές υποστηρίζουν ότι δεν υφίστανται 
κυρίαρχες σχέσεις εξουσίας και καταπίεσης στην κοινωνία, όπως δέχονται οι µαρξιστές, αλλά 
διάφορες οµάδες συμφερόντων που συγκρούονται για την επικράτηση και επιβολή τῶν 
θέσεών τους. Η εκπαιδευτική πολιτική αντιμετωπίζεται σαν πολιτική στρατηγική τῶν µη 
προνομιούχῶν, µε στόχο την ανατροπή της κρατούσας ισορροπίας δυνάµεων, της ισχύουσας 
πολιτικής τάξης, προς ὀφελός τους. Αφού η εκπαίδευση χρησιμοποιείται για την 
αναπαραγωγή των κυρίαρχων οµάδων, τότε η προνοιακή εκπαιδευτική μεταρρύθμιση µπορεί 
να συμβάλει στην αμφισβήτηση της κυριαρχίας τους (Ζαμπέτα, 19984, 57-70). Το κράτος 
πρόνοιας έχει στόχο τον εκδημοκρατισμό του εκπαιδευτικού συστήµατος, τη διασφάλιση 
ενιαίων εκπαιδευτικών συνθηκών σε εθνικό επίπεδο, την προώθηση μεταρρυθµίσεῶν για την 
γενίκευση της πρόσβασης στην εκπαίδευση, τη µείωση της σχολικής επιλογής, τη 
δηµιουργία του ενιαίου σχολείου, μεταρρυθμίσεις που εκτιμάται ότι συμβάλλουν στη γενική 
κοινωνική ανάπτυξη και ευημερία (Πυργιωτάκης, 1995β. 86-02). Πρωταρχικός σκοπός του 
κράτους πρόνοιας θεωρήθηκε η ανακατανομή του κοινωνικού αγαθού της Παιδείας έτσι ώστε 
να μετέχουν ισότιμα όλα τα παιδιά, ανεξάρτητα απὀ τα κοινωνικά και τα λοιπά τους 
χαρακτηριστικά, ανεξάρτητα από το φύλο, την κοινωνική ή τη γεωγραφική τους προέλευση. 
Ἡ ανισοκατανοµή του αγαθού της Παιδείας έπρεπε να εξαλειφθεί, ή τουλάχιστον να 
αμβλυωνθούν οι ανισότητες (Πυργιωτάκης, Ίθ0δα, 856-907). Ο εκδηµοκρατισμός τῆς 
εκπαίδευσης που επαγγέλλεται η προσέγγιση του κράτους πρόνοιας είναι η διαδικασία που 
ακολουθείται: πρώτον για να καταστεί η γνώση και η οργανωμένη (τυπική) εκπαίδευση 
αγαθό ελεύθερο και προσιτό για όλους και δεύτερο, για να αντισταθμιστούν οι διαφοροποιοί 
παράγοντες του περιβάλλοντος (που συνδέονται µε τη στρωµάτωση των οικογενειών και τῶν 
σχολείων) καθώς και άλλα τυχόν μειονεκτήματα που επιδρούν άνισα στη θέληση και στην 
ικανότητα του ατόµου να μορφῶθεί (Λαμπίρη-Λημάκη, 1956, 157-163). Παράλληλα, δίνεται 
έμφαση στον δημόσιο και αναδιανεµητικό χαρακτήρα της εκπαίδευσης και στη συμβολή της 
στην κοινωνική δικαιοσύνη µέσω αντισταθµιστικών εκπαιδευτικών πολιτικών υπέρ των 
μειονεκτούντων (Καζαμίας, 1992. 9-21). 


Ερευνητικά ερωτήματα 


3 Το ζήτημα τῆς ιδεολογίας και τῆς σχέσης τῆς µε το κράτος κατά τον Αλτουσέρ. περιγράφεται από 
τον Μ. ΟαΤπΠοΥ στο (4Ιπού (1990, 127-136). 
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Ἡ θεσμοθέτηση του Ε.Π.Λ. έγινε µε στόχο να λειτουργήσει σαν ένα είδος 
πειραματικού σταδίου εφαρµογής του ενιαίου σχολείου στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. 
Μετά από δώδεκα χρόνια λειτουργίας του θεσμοθετήθηκε το Ε.Λ. Εύλογα προκύπτει το 
ερώτημα αν η θεσμοθέτηση του ήρθε σαν φυσική συνέπεια εξέλιξης του Ε.Π.Λ. Η εργασία 
μας επιχειρεί να δώσει απάντηση στα εξής ερωτήματα: 

9 Ι]ως οι πολιτικές, κοινωνικές, και οικονομικές ανάγκες καθώς και οι ιδεολογικές 
συνθήκες σε κάθε περίοδο επηρέασαν τη διαμόρφωση και την εφαρµογή των δύο 
νομοθετηµάτων; 

9 Το Ε.Λ. υπήρξε η φυσιολογική μετεξέλιξη του Ε.Π.Λ. ή ήταν ένα νέο μοντέλο 
ενιαίου σχολείου; 

9 Η θεσμοθέτηση του ενιαίου σχολείου στην Ἑλλάδα µε το νομοθέτημα 2525/97 
θεράπευσε τις ανάγκες που επέβαλαν την εφαρµογή του; 


Ο νόμος 196655. Μακρο- και μικροκοινωνικό επίπεδο 


Μετά τη επαναδιαπραγµάτευση της ένταξης της χώρας στην Ευρωπαϊκή Κοινότητα 
(Ε.Ο.Κ.) και την πολιτική αποδοχή απὀ την κυβέρνηση του ΠΑΣΟΚ της ανάγκης για 
συµµετοχή στην ευρωπαϊκή ένωση. η οικονομία έπρεπε να εκσυγχρονισθεί για να πετύχει τον 
στόχο της πλήρους ένταξης. Στο ανώτερο τµήµα της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 
λειτουργούσαν δύο τύποι λυκείου, τα γενικά και τα τεχνικο-επαγγελµατικά. Παρά την 
παράλληλη και νομικά ισότιμη λειτουργία τους οι µαθητές απόφοιτοι γυμνασίου, στη 
συντριπτική τους πλειοψηφία προτιμούσαν να επιλέγουν για τη φοίτησή τους το Γενικό 
Λύκειο. Στις αρχές της δεκαετίας του 1950 το 74,5ύα, των μαθητών τῆς παρακολουθούσε το 
Γενικό Λύκειο, ενώ μόλις το 25,5ὐ0 παρακολουθούσε τα Τ.Ε.Λ. και τις Τεχνικές 
Επαγγελματικές Σχολές (στοιχεία του 1952-1953). Οι αιτίες του φαινομένου ήταν πολλές, 
από την παγιωµένη διάκριση ανάµεσα στη χειρωνακτική και πνευματική εργασία µέχρι την 
υποβαθµισµένη υλικοτεχνική υποδομή του Τεχνικο-επαγγελματικού Λυκείου και από την 
κοινωνική και οικονομική ανέλιξη που πρόσφερε το πτυχίο µιας πανεπιστημιακής σχολής, 
στην οποία οδηγούσε µε μεγαλύτερη ευκολία το γενικό λύκειο, µέχρι την υπανάπτυξη του 
δευτερογενούς τοµέα της οικονοµίας και άρα την αδυναμία εξεύρεσης εργασίας τῶν 
αποφοίτων του Τεχνικο-επαγγελματικού Λυκείου. Σαν αποτέλεσµα, χιλιάδες µαθητές που 
δεν πετύχαιναν την εἰσοδό τους στην τριτοβάθμια εκπαίδευση εισέρχονταν στην αγορά 
εργασίας παντελώς ανειδίκευτοι. Παράλληλα, παρατηρείο συσσώρευση πτυχιούχων 
θεωρητικών πανεπιστημιακών σχολών που οδηγούνταν µε τη σειρά τους στην ανεργία. 
Βασική επιδίωξη της θεσµοθέτησης του Ε.Π.Λ. ήταν να συνδέσει οργανικά την τεχνική- 
επαγγελματική µε την γενική εκπαίδευση. Με τον ιδρυτικό του νόµο (1566/55) τη 
μεθοδολογία διαμόρφωσης του εκπαιδευτικού περιεχοµένου τῶν κλάδων και των τμημάτων 
ειδίκευσης - προβλέφτηκε να µπορεί να προσαρμόζεται στη δυναμική πορεία του 
τεχνικοπαραγωγικού συστήµατος, αλλά και στην ιδιομορφία ανάπτυξης κατά γεωγραφικές 
περιοχές - έκαναν το Ε.Π.Λ. ικανὀ να ανταποκρίνεται στη σύγχρονη ανάγκη Ίγια 
µετατρεψιµότητα τῶν επαγγελμάτων και το µαθητή να εντάσσεται οµαλά, υπεύθυνα και 
δημιουργικά στις νέες συνθήκες (Χάρης, 1986). Τα νέα µαθήµατα που προστέθηκαν τόσο 
στο κοινό πρόγραµµα όσο και στα επιλεγόμενα µαθήµατα ήταν απὀ τη µια σύγχρονα και 
αναγκαία για τη νέα εποχή (Τεχνολογία και Παραγωγή, Στοιχεία Πολιτικής Οικονομίας, 
Πληροφορική, Προβλήματα της Κοινωνίας και του Ανθρώπου), αλλά και απαραίτητα για την 
καλλιέργεια και εμβάθυνση της δημοκρατίας στο σχολείο και στην κοινωνία. Τον 
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εκδημοκρατισμό της σχολικής ζωής στο Ε.Π.Λ. - τουλάχιστον σε ότι αφορά προθέσεις - θα 
ενίσχυαν και τα θεσπιζόµενα µε το νέο εκπαιδευτικό νόµο όργανα λαϊκής συµµετοχής στα 
οποία θα συμμετείχαν όλοι οι παράγοντες και φορείς ανάπτυξης της χώρας. Θα πρέπει να 
επισηµάνουµε ότι ο νομοθέτης έλαβε ιδιαίτερα υπόψη του τον κίνδυνο εσωτερικής 
διαφοροποίησης τῶν μαθητών µέσα στο Ε.Π.Λ., για αυτό και θεσπίστηκε και εφαρμόστηκε η 
εσὠσχολική βοήθεια των «αδύνατων» μαθητών στις Α΄ και Β΄ Λυκείου. Και ο στόχος ήταν 
διπλός, τόσο η άµβλυνση τῶν κοινωνικά προσδιορισµένων ανισοτήτων τῶν μαθητών όσο και 
η εξασφάλιση απρόσκοπτου ρυθμού παρακολούθησης τῶν µαθηµάτων απὀ όλους τους 
µαθητές του Ε.Π.Λ. Το Ε.Π.Λ. είχε κερδίσει την εμπιστοσύνη τῶν γονιών, οι οποίοι πίεζαν 
για την εγγραφή των παιδιών τους σ᾽ αυτά. Αλλά και οι εκπαιδευτικοί µε τις συνδικαλιστικές 
τους οργανώσεις ζητούσαν τη γενίκευσή του σαν το μοναδικό τύπο λυκείου. Ωστόσο, όπως 
φαίνεται και στον παρακάτω πίνακα το Ε.Π.Λ. είχε βραδεία ανάπτυξη. 


Ῥυθμός ανάπτυξηςτου Ε.Π.Λ. 
Σχολικό έτος Νέα Ε.Π.Λ. 
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Οι κυριότερες αιτίες ήταν η αδυναµία τῆς κρατικής γραφειοκρατίας να 
ανταποκριθεί µε την επιβαλλόμµενη ταχύτητα και συνέπεια στις ενέργειες που απαιτούσε η 
εδραίὠση και ανάπτυξη του νέου θεσμού, το υψηλό σε σχέση µε τα Γενικά Λύκεια κόστος 
λειτουργίας του, η αδιαφορία από την κυβέρνηση τῆς Νέας Δημοκρατίας (1990-1993) για την 
προώθηση του θεσμού, η µη ύπαρξη του αναγκαίου για τη λειτουργία του αριθμού μαθητών 
ιδιαίτερα στις µικρές αστικές ή ηµιαστικές περιοχές. Επίσης τα τμήματα ειδίκευσης που 


αποτέλεσαν οργανικό τµήµα του σχεδιασμού του Ε.Π.Λ. δεν λειτούργησαν ικανοποιητικά 
(Κασσωτάκης, 1997, 127-129). 





Ο νόμος 2525/97, Μακρο- και μικροκοινωνικό επίπεδο. 


Μετά τις εκλογές του 1996 το ΠΑΣΟΚ αναλαμβάνει και πάλι την κυβέρνηση, 
ισχυροποιώντας την κυριαρχία του στην πολιτική σκηνή. Το ΠΑΣΟΚ. σύμφωνα µε τον 
πρὀεδρό του, κχωρίς να είναι δέσµιο ιδεολογικών αγκυλώσεων και δογµατισµών, μένει 
σταθερό στις αξίες του σοσιαλισμού και προχωρεί µε φαντασία, ευρηματικότητα και ανοιχτή 


ὃ Παρατίθεται στο Κασσωτάκης (1997, 61). 
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σκέψη στην υλοποίηση της πολιτικής του." Κυρίαρχος στόχος ήταν η ενσωμάτωση της χώρας 
στις διαδικασίες οικονοµικής ολοκλήρωσης της Ευρωπαϊκής Ένωσης. Η Ελλάδα οφείλει να 
διευρύνει το ρόλο τῆς στον παγκόσμιο καταμερισµό της εργασίας. Η παιδεία θεωρείται ένας 
από τους βασικότερους μοχλούς για την επίτευξη γρήγορων ρυθµών οικονοµικής ανάπτυξης. 
Το ανθρώπινο δυναμικό πρέπει να αποκτήσει τις γνώσεις και τις δεξιότητες που απαιτούν οι 
καιροί. Παράλληλα η παιδεία αποτελεί και ένα απὀ τα ισχυρότερα µέσα πολιτικής για τη 
δηµιουργία ίσων ευκαιριών και μείωσης τῶν κοινωνικών ανισοτήτων. 

Έως την ψήφιση του νόµου 2525/97 λειτουργούσαν πολλοί τύποι Λυκείων, που ο 
καθένας είχε ξεχωριστό χαρακτήρα και προσανατολισμό. Στις προτιμήσεις των μαθητών και 
τῶν γονέων πρώτα έρχονταν τα Πολυκλαδικά, µετά τα Γενικά και τέλος τα Τεχνικά 
Επαγγελματικά Λύκεια και οι Τεχνικές Επαγγελματικές Σχολές. Είναι προφανές ότι η 
εκπαίδευση σ΄ αυτά δεν ανταποκρινόταν στο γενικό αίτημα τῶν ίσων ευκαιριών και δεν 
αξιοποιούνταν µε τον καλύτερο και αποτελεσµατικότερο τρόπο οι ικανότητες, οι κλίσεις και 
τα ενδιαφέροντα των μαθητών. Επιπλέον τα Λύκεια αντί να αποτελούν ένα αυτοδύναµο 
κύκλο σπουδών της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης είχαν μετατραπεί σε προπαρασκευαστικά 
κέντρα για την είσοδο τῶν μαθητών στα ΑΕΙ και Τ.Ε.Ι (ΥΠΕΠΘ, 1997). Το νέο Λύκειο του 
Ν. 2525/97 αποτελούσε ουσιαστικά παραλλαγή του Ε.Π.Λ., µε πιο περιεκτικές κατευθύνσεις 
σπουδών. Με τη µορφή αυτή αναμενόταν να αναπτυχθεί σταδιακά και να γενικευτεί ως 
μοναδικός τύπος Λυκείου. Το νέο Λύκειο, σύμφωνα µε τον ιδρυτικό του νόµο, θα προσέφερε 
σε όλους τους µαθητές στέρεη γενική και τεχνολογική παιδεία, ενώ, δίνοντάς τους τη 
δυνατότητα να επιλέξουν µετά τη Β΄ τάξη µία από τις τρεις κατευθύνσεις που 
δημιουργούνται σ᾽ αυτό, (θετική, θεωρητική, τεχνολογική) θα τους παρείχε παράλληλα την 
ευκαιρία να αποκτήσουν πολυδύναµη προεπαγγελµατική μόρφωση, δεκτική ποικίλων 
μεταγενέστερων εξειδικεύσεων και να ικανοποιήσουν τα προσωπικά τους ενδιαφέροντα και 
τις κλίσεις τους. Παράλληλα µε το Ενιαίο Λύκειο ο νόμος προέβλεπε την ἵδρυση 
ανεξάρτητων Τεχνικών Επαγγελματικών Εκπαιδευτηρίων. 


Συγκριτική αναλυτική-ερμηνευτική προσέγγιση τῶν δύο νομοθετηµάτων 


Ἡ {δρυση του Ε.Π.Λ. σε συνδυασμό µε την κατάργηση των εξετάσεων πρόσβασης 
στον ανώτερο κύκλο τῆς δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και την παροχή εσωσχολικής βοήθειας 
στους αδύνατους µαθητές στα πλαίσια του κράτους πρόνοιας, αποτελεί βασικό στοιχείο 
εκσυγχρονισμού και εκδημοκρατισμού της εκπαίδευσης. Στόχος της δημιουργίας του Ε.Π.Λ. 
ήταν να καταργηθούν τα παράλληλα εκπαιδευτικά δίκτυα που λειτουργούσαν επιλεκτικά και 
οδηγούσαν τους αποφοίτους είτε προς τις υψηλού κύρους ακαδημαϊκές σπουδές είτε προς την 
τεχνική και επαγγελματική εκπαίδευση και εργασία. Το Ε.Π.Λ. ὡς το πρώτο βήμα για την 
εφαρµογή του ενιαίου σχολείου είχε στόχο την προώθηση τῆς ισότητας ευκαιριών και τῆς 
κοινωνικής δικαιοσύνης στα πλαίσια του κοινωνικομεταρρυθμιστικού θεωρητικού μοντέλου, 
αφού η κοινή εκπαίδευση τῶν μαθητών συμβάλλει στην άµβλυνση των κοινωνικών 
διαφορών και διακρίσεων και στη µείωση τῶν κοινῶνικο-εκπαιδευτικών ανισοτήτων. Για τη 
δηµιουργία του Ε.Π.Λ. κυρίαρχο ρόλο έπαιξαν οι πολιτικές, κοινωνικές και ιδεολογικές 
αναφορές του πολιτικού κόμματος που βρισκόταν στην εξουσία (ΠΑ.ΣΟ.Κ.) οι οποίες 
ταυτίζονταν µε τη φιλοσοφία και τους στόχους του ενιαίου σχολείου. Την περίοδο που 
εισήχθη ο θεσµός του Ε.Π.Λ. το πολιτικὀ πεδίο δύναμης είχε τον κυρίαρχο ρόλο. 


4 Ἠλ. την ομιλία του Προέδρου του ΠΑΣΟΚ Κ. Σηµίτη σε πανελλήνια ιδεολογική συνδιάσκεψη του 
ΠΑΣΟΚ µε θέµα «Ο Σοσιαλισμός και ή 4ήμοκρατία στην Ευρώπή του 21ου αιώνα», 13-2-1998. 
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Παράλληλα, ήταν κοινός τόπος ότι η χώρα έπρεπε να βγει από την αναπτυξιακή δυσπραγία. 
ταν ανάγκη να προχωρήσει σε µια δική της δυναμική αναπτυξιακή πορεία, αναδεικνύοντας, 
οργανώνοντας και αξιοποιώντας τους δικούς τῆς πόρους και τα πλεονεκτήματά της 
(Βακαλιός, 1994, 59-108). Τη δεύτερη τετραετία του ΠΑΣΟΚ 1965-59 παρατηρείται η 
απώλεια της κοινωνικής συναίνεσης της πρώτης τετραετίας, εφαρµόζεται οικονομικό 
πρόγραµµα λιτότητας και γενικότερη συντηρητική αναδίπλωση. Όλα αυτά έχουν άµεσες 
επιπτώσεις και στην εκπαιδευτική μεταρρύθμιση (Μπουζάκης, 1992). Την περίοδο αυτή ο 
θεσµός του Ε.Π.Λ. προχωρεί µε βραδείς ρυθμούς. Ἡ µορφή τῆς ελληνικής οικονοµίας είχε 
και απ΄ την πλευρά της επιρροή στην καθυστέρηση ανάπτυξης του Ε.Π.Λ., αφού µόνο µια 
οικονοµία σε τροχιά ανάπτυξης θα είχε ανάγκη τους κατάλληλα εκπαιδευµένους απὀ το 
Ε.Π.Λ. πολίτες και µόνο τότε θα πίεζε για ανάλογες ριζοσπαστικές μεταρρυθμίσεις στο 
εκπαιδευτικό σύστημα. Στο σηµείο αυτό εύλογα προκύπτει το εξής ερώτημα: Μήπως η 
διαφοροποίηση τῆς σχολικής γνώσης, η γενική διάκριση των µαθηµάτων σε κορμού και 
επιλογής που είχε τον στόχο να ανταποκρίνεται ο σχολικός θεσμός στα ενδιαφέροντα, τις 
ικανότητες και τις προδιαθέσεις κάθε μαθητή και να καθιστά έτσι πιο αποτελεσματικό το 
σχολείο, εξακολούθησε να αναπαράγει τα αποτελέσµατα τῶν παραδοσιακών παράλληλων 
σχολικών δικτύων; Μήπως η εκπαιδευτική διαφοροποίηση τῶν μαθητών µέσα στο Ε.Π.Λ. 
ήταν ανάλογη της διαφοροποίησης που υφίσταντο οι µαθητές µε τη λειτουργία του 
παραδοσιακού λυκείου; Ἡ λογική υπόθεση, µιας και δεν έχουµε ερευνητικά στοιχεία. 
μεγαλύτερης δυνατότητας φοίτησης παιδιών απὀ χαμηλά κοινωνικοοικονοµικά στρώματα 
στο ανώτερο κύκλο τῆς δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, μήπως δεν ήταν αρκετή για να 
επιτευχθεί ισότητα αποτελεσμάτων; Έρευνα δείχνει ότι οι καλύτεροι µαθητές, που στην 
πλειονότητά τους προέρχονται απὀ τα υψηλότερα στρώματα της κοινωνικοεπαγγελµατικής 
ιεραρχίας, επέλεγαν δέσµες, ενώ οι λιγότερο καλοί προεπαγγελματικούς κλάδους 
(Κασσωτάκης, 1997, δ5-δ8). Αυτό σηµαίνει ότι µέσα στο Ε.Π.Λ. αναπτύχθηκε 
διαφοροποίηση των μαθητών αντίστοιχη µε εκείνη που εμφανίζεται ανάµεσα στους µαθητές 
του Γενικού και του Τεχνικού Επαγγελματικού Λυκείου. Βασική αιτία τῆς διαφοροποίησης 
αυτής υπήρξε ο. διαχῶρισμός σε κατευθύνσεις γενικής και τεχνικοεπαγγελµατικής 
εκπαίδευσης καθώς και η άνιση δυνατότητα πρόσβασης στα πανεπιστήμια από τις δέσµες και 
τους κλάδους του Ε.Π.Λ. Για να υπάρξει συνειδητή επιλογή απὀ τους µαθητές της τεχνικο- 
επαγγελματικής εκπαίδευσης είναι ανάγκη να προὐπάρξει η κοινωνική τῆς αναγνώριση. η 
οποία είναι µια βραδεία διαδικασία που µπορεί να γίνει µόνο µε την παράλληλη προώθηση 
του κοινωνικού μετασχηματισμού της κοινωνίας (Μπουζάκης, 1957, 143). Πρέπει ωστόσο να 
τονιστεί ότι η διαφοροποίηση αυτή ταν Ἠπιότερη από εκείνη του διπλού δικτύου 
εκπαίδευσης. Σημαντικό για την ανάλυσή µας είναι το γεγονός ότι αρχικά ο νέος θεσμός είχε 
την αποδοχή όλων των πολιτικών κομμάτων αλλά και του συνδικαλιστικού φορέα τῶν 
καθηγητών. Άλλωστε η χαλαρή ταξική δοµή της ελληνικής κοινωνίας δεν δικαιολογούσε 
κοινωνικές αντιστάσεις στην προσπάθεια εδραίωσης ενός σχολείου εξισωτικού χαρακτήρα. 
Ἡ δηµιουργία του Ε.Λ. εντάσσεται σε µια γενικότερη µεταρρυθµιστική προσπάθεια 
στην εκπαίδευση η οποία υλοποιείται µε το νόμο 2525/91. Αιτία του νέου αυτού 
“επεισοδίου” είναι η παραδοχή ότι το νεοελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα διέρχεται βαθιά 
κρίση. Οι εκπαιδευτικές κρίσεις όµως είναι και ιδεολογικά φορτισµένες γιατί προὐποθέτουν 
την αξιολόγηση καταστάσεων µέσα απὀ συγκεκριάόνα αξιολογικά πρίσµατα και 
ιδεολογικούς-πολιτικούς φακούς. Όι κρίσεις αυτές ὁδραματοποιούνται µε σκοπό την 
προώθηση συγκεκριμένων ιδεών και την ιδεολογική νομιμοποίηση εκπαιδευτικών µέτρων µε 
στόχο την εξυπηρέτηση πολιτικο-οικονοµικών συμφερόντων. Η οποιαδήποτε αλλαγή στην 
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εκπαίδευση γίνεται αντιληπτή και ερμηνεύεται σε αναφορά µε το εξωεκπαιδευτικό 
συγκείµενο (Καζαμίας, 1992, 105-109). 

Στην περίπτωση της Ελλάδας καταβάλλεται µεγάλη προσπάθεια για την είσοδό τῆς 
στις οικονομικά ανεπτυγμένες χώρες της Ευρώπης και την ισχυροποίησή της ώστε να 
καταφέρει να επιβιώσει στον σκληρό παγκόσμιο οικονομικό ανταγωνισμό. Ο θεσµός του 
Ε.Δ. και των Τεχνικών Επαγγελματικών Εκπαιδευτηρίων (Τ.Ε.Ε.) υποστηρίζουµε ότι 
εξυπηρετεί, κυρίως, ακριβώς αυτέςτις ανάγκες. ΗἩ χρονική περίοδος που εξετάζουμε 
θεωρείται κρίσιµη για την οικονομική ανάπτυξη τῆς Ελλάδας που βρίσκεται ένα βήμα πριν 
την συµµετοχή της στην οικονομική Και νομισματική ένωση της Ευρώπης. Ο 
εκσυγχρονισμός και η αναδιάρθρὠση του οικονομικού συστήµατος και κάθε κοινωνικού 
υποσυστήµατος θεωρείται όρος απαραίτητος τόσο για την ένταξη στην Οικονομική και 
Νομισματική Ένωση, όσο και για την επιβίὠση της χώρας στον παγκόσμιο πλέον 
ανταγῶνισµό. Παράλληλα όµως, η σοσιαλδηµοκρατική κυβέρνηση του ΠΑΣΟΚ έχει κάθε 
λόγο να «φροντίσει για την εφαρµογή κοινωνικής πολιτικής και στην εκπαίδευση 
ικανοποιώντας τα αιτήµατα για ισότητα ευκαιριών, ανοικτή πρόσβαση σε κάθε βαθµίδα 
εκπαίδευσης, κοινωνική δικαιοσύνη. Έτσι, ὡς οικονομικό-πολιτικός και ιδεολογικός 
μηχανισμός του κράτους το σχολείο καλείται ταυτόχρονα και µε αποτελεσµατικότητα να 
επιτελέσει και να συµβιβάσει τον αναπαραγωγικό-διαφοροποιητικό ρόλο που του επιβάλει 
ένα άνισο πολιτικό-οικονομικὀ σύστημα απὀ τη µια µεριά και τον παράλληλο 
ομοιογενοποιητικό-κοινωνικοποιητικό και εξισωτικό ρόλο που του επιβάλουν οι αρχές και οι 
αξίες µιας δημοκρατικής σοσιαλιστικής πολιτικής εξουσίας. 

Με το νόµο 2525/97 καθιερώνεται παράλληλα µε το ενιαίο λύκειο που 
περιγράψαµε και ένα δεύτερο δίκτυο δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης τα Τ.Ε.Ε.” Οι µαθητές που 
τελειώνουν το γυμνάσιο επιλέγουν ποιο δίκτυο εκπαίδευσης θα ακολουθήσουν. Την ίδια 
στιγµή. η αξιολόγηση τῶν μαθητών στην Β΄ και Γ΄ Λυκείου γίνεται σε µεγάλο βαθµό µε 
διαγωνισμούς σε πανελλήνιο επίπεδο. Όι διαγωνισμοί αυτοί έχουν υψηλές απαιτήσεις και 
αποτελούν ένα ισχυρό εμπόδιο για τη μετάβαση από τη µια τάξη στην άλλη, αλλά και την 
συγκέντρωση υψηλής βαθμολογίας που απαιτείαι για την εἶσοδο στις λεγόμενες 
πανεπιστημιακές σχολές «υψηλού κύρους». Η παρουσία του παράλληλου δικτύου των Τ.Ε.Ε. 
και ο ισχυρός ανταγωνισμός στο Ενιαίο Λύκειο είχε ως αποτέλεσµα να οδηγήσει σηµαντικό 
αριθµό μαθητών στα Τ.Ε.Ε. µε αποτέλεσµα να µην μπορούμε να μιλάμε για Ενιαίο Λύκειο 
που ενσωματώνει κάθε µορφή δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 

Ἡ πολιτική εξουσία στο πρόβλημα πώς, ταυτόχρονα και µε αποτελεσµατικότητα, θα 
προσφέρει τη γενική παιδεία και την εξειδικευμένη γνώση, θα καταρτίσει το εξειδικευμένο 
ανθρώπινο δυναμικό που επιβάλει ο σύγχρονος καταµερισµός εργασίας και η ανταγωνιστική 
εθνική και παγκόσμια οικονομία και πώς θα παρέχει ίσα εκπαιδευτικά αποτελέσµατα και 
κατάλληλη μόρφωση για όλες τις κοινωνικές οµάδες και όλα τα άτοµα, σύμφωνα µε τα 
ενδιαφέροντα και τις ικανότητές τοὺς, σε µια πλουραλιστική και βασικά άνιση κοινωνία, 


5 Τα Τεχνικά και Επαγγελματικά Εκπαιδευτήρια (Τ.Ε.Ε.). ανήκουν στη δευτεροβάθµια µετά- 
υποχρεωτική βαθµίδα εκπαίδευσης και παρέχουν επαγγελματική εκπαίδευση. Όι σπουδές διαρκούν 
έως και 4 έτη και οργανώνονται σε δύο κύκλους, από τους οποίους ο Α΄ διαρκεί 2 έτη µε δυνατότητα 
παράτασης σε όσες ειδικότητες µπορεί να εφαρμοστεί το σύστηµα µαθητείας. Ο Β΄ κύκλος διαρκεί ένα 
έτος. Τα προγράµµατα των Τ.Ε.Ε. περιλαμβάνουν µαθήµατα γενικής παιδείας και βασικά 
επαγγελματικά µαθήµατα αντίστοιχα τῶν επαγγελματικών τομέων και ειδικοτήτων καθώς και 
εργαστηριακές εφαρμογές και πρακτική άσκηση. Έμφαση δίνεται στην απόκτηση επαγγελματικών 
δεξιοτήτων, µέσω της ἀσκησης, σε εργαστηριακές εγκαταστάσεις. Βλ. νόµο αρ. 2640/3-9-98, ΦΕΚ. 
206, τ. Α΄’, «Δευτεροβάθμια τεχνική-επαγγελματική εκπαίδευση και άλλες διατάξεις και εγκύκλιο 
ΥΠΕΠΘ Γ2/4537/3-δ-08, για τα Τεχνικά και Επαγγελματικά Εκπαιδευτήρια. 
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επέλεξε να δώσει προτεραιότητα στις απαιτήσεις της οικονοµίας. Αποδεικνύεται έτσι, ότι 
στο δίλημμα κοινωνική δικαιοσύνη ή οικονομική αποτελεσµατικότητα δόθηκε 
προτεραιότητα στην εκπαίδευση που εξυπηρετεί την επιβίωση της χώρας στον έντονο 
παγκόσμιο οικονομικό ανταγωνισμό. 

Σ᾽ ένα σύστημα µε δύο τύπους σχολείων µεγάλη σημασία έχει η ευελιξία στη 
μετακίνηση των μαθητών απὀ τον ένα σχολικό τύπο στον άλλο. Σ΄ αυτό το σηµείο πράγματι 
οι µαθητές μπορούσαν να μετακινηθούν μεταξύ Ε.Λ. και Τ.Ε.Ε., αφού όµως εἴχαν φοιτήσει 
ένα έτος επιπλέον στα Τ.Ε.Ε.’ Τα δύο δίκτυα δεν έδιναν. επίσης, τις ίδιες δυνατότητες στους 
µαθητές για πρόσβαση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση.» 

Θα πρέπει να επισηµάνουµε ότι στο εσωτερικό του Ε.Λ. η διαφοροποίηση των 
μαθητών δεν ήταν τόσο έντονη όπως στο Ε.Π.Λ. αφού η πρόσβαση στην τριτοβάθμια 
εκπαίδευση εξαρτάται απὀ τη συνολική βαθμολογία του απολυτηρίου όποια κατεύθυνση και 
αν ακολουθούσαν οι µαθητές, ενώ στο Ε.Π.Λ. από το αν επέλεγαν κάποια δέσµη όχοντας τις 
ανάλογες ικανότητες που αυτή η επιλογή προὐπόθετε. Βέβαια επειδή η επιλογή τῶν μαθητών 
για τα διάφορα τμήματα τῶν πανεπιστημιακών σχολών προβλεπόταν να γίνει και µε βάση την 
βαθμολογία κάποιων µαθηµάτων που θα όριζαν τα τμήματα αυτά, η επιθυµία για πρόσβαση 
σε σχολές υψηλού κύρους προὐπόθετε παρακολούθηση συγκεκριμένων µαθηµάτων µε 
υψηλές απαιτήσεις που δεν μπορούσαν όλοι οι µαθητές να κάνουν και έτσι η επιλογή και 
διαφοροποίηση τους γινόταν µε ένα νέο λιγότερο επιλεκτικό τρόπο για όσους βέβαια 
κατάφερναν να επιπλεύσουν στον ισχυρό ανταγῶνισµό του Ε.Λ. και δεν είχαν ήδη στραφεί 
στα Τ.Ε.Ε. 

Καθοριστικός στόχος του Ε.Λ. ήταν να κάνει δικαιότερη και αξιοκρατικότερη την 
επιλογή της μειοψηφίας των μαθητών που θα φθάσουν στις ανώτατες βαθμίδες της 
εκπαίδευσης για να ασκήσουν τα διανοητικά και διοικητικά επαγγέλματα, και συγχρόνως να 
οργανώσει την ενσωµάτώὠση της πλειοψηφίας στην αγορά εργασίας, µε τρόπο που να 
εξυπηρετεί τις ανάγκες της οικονοµίας. Η οργάνωση δηλαδή του λυκείου και η αξιολόγηση 
τῶν μαθητών σ᾿ αυτό ήταν και πάλι προσανατολισμένη στην προετοιμασία και την επιλογή 
τῶν μαθητών για την τριτοβάθμια εκπαίδευση. Τελικά, επικράτησε η πίεση τῆς επιλογής ενώ 
το περιεχόµενο της εκπαίδευσης ακολούθησε. Επειδή όµως η αξιοκρατία της σχολικής 
επιλογής εἶναι και κοινωνική κρησάρα, η επιτυχία στο σχολείο εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό 
από την κοινωνική προέλευση. Έτσι η επιλογή των ικανοτέρων στα πλαίσια του Ε.Λ. και όχι 
μεταξύ των διαφορετικών τύπων λυκείου, η ιδιότυπη αυτή ισότητα στην αντιμετώπιση των 
μαθητών νομιµοποίησε τον κοινωνικά επιλεκτικό ρόλο του Ε.Λ., προώθησε την κοινωνική 
συνοχή και την αποτροπή κοινωνικών εκρήξεων. Ανεξάρτητα προθέσεων, η νοµοθέτησή του 
Ε.Δ. λειτούργησε υὑπονομευτικά για το κοινωνικό αίτημα της δικαιοσύνης και του 
σοσιαλιστικού μετασχηματισμού τῆς κοινωνίας. 


ὁ Ἠλ. το παράδειγµα των Η.Π.Α. όπως παρατίθεται απότον ΚΑΖΑΜΙΑ (1953, 93-94). 

Ί Μετά την αποφοίτηση από τον Α΄ κύκλο σπουδών των Τ.Ε.Ε. οι µαθητές είχαν τη δυνατότητα είτε να 
συνεχίσουν τις σπουδές τους στο Β΄ κύκλο σπουδών των Τ.Ε.Ε., είτε να έχουν πρόσβαση στην αγορά 
εργασίας, µετά από πιστοποίηση τῶν ικανοτήτων τους και απόκτηση άδειας ασκήσεως επαγγέλματος, 
είτε εάν το επιθυμούν, να εγγραφούν στη Β΄ τάξη του Ενιαίου Λυκείου. 

δΟι απόφοιτοι του Β΄ κύκλου Τ.Ε.Ε. έχουν τη δυνατότητα είτε να εγγραφούν σε Ι.Ε.Κ. αντίστοιχης ή 
συναφούς ειδικότητας για απόκτηση εξειδίκευσης, είτε να έχουν πρόσβαση στην αγορά εργασίας, µετά 
από πιστοποίηση των ικανοτήτων τους και απόκτηση άδειας άσκησης επαγγέλµατος, είτε να έχουν 
πρόσβαση στα Τ.Ε.Ι., σε τμήματα αντίστοιχης ή συναφούς ειδικότητας µε την ειδικότητα του πτυχίου 
τους, µετά από εξετάσεις που θα διενεργούνται από τα Ἐ.Ε.Ι., µε την προὐπόθεση δεκαοκτώ µηνών 


προηγούμενης επαγγελματικής άσκησης. 


35 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
“Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑΛΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΙΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ἁς Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-29 Ιουνίου 2014 


ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


Το Ενιαίο Λύκειο εξυπηρετεί και απὀ µια άλλη σκοπιά τις ανάγκες της σύγχρονης 
παραγωγικής διαδικασίας. Σε επέκταση της θεωρίας των Βονψ]ες απά (αῑπίς στόχος του 
κεφαλαίου είναι η εξασφάλιση µέσω του εκπαιδευτικού συστήµατος της κατάλληλης και 
εξειδικευμένης εργατικής δύναμης που θα ανταποκριθεί πληρέστερα στις νέες εργασιακές 
συνθήκες και θα προωθήσει µε αποτελεσµατικότητα τα συμφέροντα του. Από τις σύγχρονες 
εξελίξεις στο χώρο της παραγωγικής διαδικασίας προκύπτει ότι στο µέλλον θα χρειάζεται 
ένας αριθµός ατόμων, ο οποίος πρέπει να συνδυάζει υψηλή εξειδίκευση σε ορισμένους 
τεχνολογικούς τοµείς µε τη γενικότερη γνώση άλλων τοµέων και µε την εποπτεία του 
συστήµατος όλων των διαδικασιών οργάνωὠσης της εργασίας και της παραγωγής. Θα 
απαιτηθεί δε παράλληλα ένας πολύ μεγαλύτερος αριθµός ατόμων, τόσο στη βιομηχανία, όσο 
και στο τοµέα τῶν υπηρεσιών, τα οποία πρέπει να διαθέτουν ικανότητα προσαρμογής στις 
συνεχείς αλλαγές, πνεύμα συνεργασίας, δημιουργικότητα, κριτική ικανότητα, γενικές γνώσεις 
και δεξιότητες δεκτικές ποικίλων εξειδικεύσεων. Μπροστά σ᾽ αυτές τις αλλαγές η λυκειακή 
βαθµίδα δεν μπορούσε να συνεχίσει να διατηρεί το παραδοσιακό της σχήµα που 
χαρακτηριζόταν από ένα υπέρµετρα γνωσιοκεντρικό, βερμπαλιστικό και θεωρητικό γενικό 
λύκειο, από το ένα µέρος, και απὀ ένα κοινωνικά περιφρονηµένο τεχνικό-επαγγελματικό 
λύκειο, αδύναμο να παρακολουθήσει τις σύγχρονες εξελίξεις από το άλλο (Κασσωτάκης, 
1907, 144-151). Το Ε.Λ. ήρθε να προτείνει, µε αλλαγές στο περιεχόµενο της γνώσης, στις 
μεθόδους διδασκαλίας, στις σχέσεις διδασκόντῶων - μαθητών και πάνω από όλα µε τη παροχή 
στέρεης γενικής παιδείας εμπλουτισµένης µε σύγχρονα µαθήµατα σε συνδυασμό µε τον 
τεχνικοεπαγγελµατικό του προσανατολισμό, το κατάλληλο πλαίσιο για την εξυπηρέτηση τῶν 
αναγκών της παγκοσμιοποίιηµένης ανταγωνιστικής οικονοµίας. 

Το Ε.Λ. ήρθε σαν αποτέλεσµα της σοσιαλδηµοκρατικής πολιτικής του ΠΑΣΟΚ. 
στην Ελλάδα για εκδημοκρατισμό της κοινωνίας. Τα αποτελέσµατα της λειτουργίας του θα 
πρέπει να τα αξιολογήσουμε µε βάση το γεγονός ότι λειτούργησε σε µια ανταγωνιστική 
κοινωνία η οποία είναι δυνατόν να τροποποιηθεί µε αλλαγές στη δοµή και το περιεχόµενο 
της εκπαίδευσης, αλλά είναι σχεδόν αδύνατο να αρθεί µόνο µε εκπαιδευτικές αλλαγές. Οι 
εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις αποτελούν µέρος τῆς κοινωνικής αλλαγής και δεν μπορούν να 
χρησιμεύσουν σαν υποκατάστατα των οικονοµικών και κοινωνικών μεταρρυθμίσεων. 
Αντίθετα, έχουν ὡς στόχο να αποτελέσουν αναπόσπαστα µέρη τῶν μεταρρυθμίσεων που 
αποβλόπουν σ᾿ ένα ευρύτερο πλαίσιο (Ηιςεῃπ, 1986). Σε παγκόσμιο επίπεδο παρατηρείται µια 
μεταστροφή στο έργο του σχολείου, του παραδοσιακά μορφωτικού αυτού θεσμού, µια 
μεταστροφή σε µονοδιάστατη κατεύθυνση της οικονοµικής αποτελεσμµατικότητας που να 
ανταποκρίνεται στους κανόνες τῆς αγοράς. Στην εποχή της ὕστερης νεωτερικότητας 
κυριαρχεί η τάση του νεοφιλελευθερισμού, νεοσυντηρητισμού, νεοδεξιά θατσερισμού, 
ρηγκανισμού, ναγκασονισμού, προς λιγότερο κράτος και πολιτική και περισσότερη αγορά. 
Τάση προς λιγότερη ισότητα και κοινωνική δικαιοσύνη και περισσότερη ελευθερία και 
οικονοµική  αποτελεσματικότητα, λιγότερη κοινωνική συνοχή και περισσότερη 
ανταγῶνιστικότητα και διαφορετικότητα, λιγότερη λιμπεραλιστική παιδεία και περισσότερη 
ινστρουµενταλιστική και εμπορεύσιµη γνώση (Καζαμίας 19971). 

Το ενιαίο λύκειο που προτάθηκε µε το 2525/97 δεν ήταν δυνατόν να αντιμετωπίσει 
την ταυτόχρονη επίτευξη κοινωνικής δικαιοσύνης και οικονοµικής αποτελεσµατικότητας. 
Σχετικά µε την πρώτη επιδίωξη σίγουρα ανέόβαλε τον πρόωρο αποκλεισμό ατόμων από την 
απόκτηση ευρείας εκπαιδευτικής κουλτούρας. Και πάλι όµως και αυτό αμφισβητείται µε την 
παράλληλη λειτουργία της ἘΤ.Ε.Ε.. Το σχολείο σε φιλελεύθερα καπιταλιστικά και 
σοσιαλδηµοκρατικά κοινωνικά συστήµατα δεν αλλάζει αλλάζοντας µόνο το σχολείο 
(Καζαμίας, 1953). Απλώς προσαρμόζεται για να εξυπηρετήσει καλύτερα τις ανάγκες τής 
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οικονοµίας. Ο όποιος τύπος ενιαιοποίησης - στα πλαίσια ταξικών κοινωνιών - δεν θα πάψει, 
όποια µορφή και αν πάρει, να αποκλείει και να εγκλείει. Ούτε και θα πάψει να έχει 
χαρακτηριστικά «σχολείου-φυλακής». Θα μπορούσε όµως, παραφράξοντας τον Φουκώ, να 
είναι µια πιο ανθρώπινη φυλακή. 

Το ενιαίο σχολείο του νόµου 2525/97 επιχείρησε να συμβάλει ώστε η ελληνική 
Κοινωνία να αντιμετωπίσει µε επιτυχία τις απαρέγκλιτες και έξωθεν δεδομένες 
ανταγῶνιστικές προδιαγραφές. Να προγραμματίσει την προσαρμογή του έμψυχου υλικού 
στις ανάγκες της οικονοµικής ανάπτυξης. Δεν δόθηκε προτεραιότητα στην ανάπτυξη ενός 
λόγου εκδημοκρατισμού, εξισωτισμού, κοινωνικής δικαιοσύνης, λόγου μορφωτικού, 
παιδευτικού και πολιτισμικού. Το ενιαίο σχολείο τῆς μεταρρύθμισης του 1997 δεν συνέβαλε 
στην διαµόρφωση ενός νέου οράµατος για µια κοινωνία κριτικής σκέψης. Γιατί ακόµα και 
αυτή η ἴδια ανταγωνιστική δύναμη της κοινωνίας απέναντι σε άλλες μακροπρόθεσμα 
εξαρτάται από τη δυνατότητά τῆς όχι µόνο να μαθαίνει και να συμμορφώνεται, αλλά, κυρίως 
από τη δυνατότητά της να αμφιβάλλει, να αμφισβητεί και να ανατρέπει... 
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(επιμ. Πυργιωτάκη-Κανάκη), Γρηγόρης, Αθήνα 1992. 
. Η εκπαιδευτική κρίση στην Ελλάδα και τα παράδοξδά τής: Μια ιστορική 
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του ΠΑΣΟΚ. 10-1Η1/10/1997, Πρακτικά Συνδιάσκεψης, εκδ. ΠΑΣΟΚ. 
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εκπαίδευσης κατά την περίοδο 1950-1980 και η αποτυχία της: Μια 
ερμηνευτική προσέγγιση, στο Οι εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις στην 
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τεχνικών, Ελληνικά Γράμματα, Αθήνα 2000 
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. Ἐκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις στη δεκαετία του ΄δ0, στο /ΠΙΠαγκόσμια 
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ΝΙΡΡΕΤ, ϱ., Το ενιαίο σχολείο στη Μ. Βρετανία- Εμπειρίες και προοπτικές, στο περ. 

Παιδαγωγική Επιθεώρηση, τ. 4, 1956. 

Νόμος 2525, άρθρο 1ο, ΦΕΙ. αρ. 198/23-9-1997,τ. Α. 
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ΣΗΜΙΤΗΣ, Κ.,. Ομιλία του Προέδρου του ΠΑΣΟΚ σε πανελλήνια ιδεολογική 
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Επιθεώρηση, τ. 4, 1956. 
., Απόψεις για την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση, περ. Φιλόλογος, τ. 23, 
Ιανουάριος 1951. 
ΤΣΟΥΚΑΛΑΣ, Κ., Παρέμβαση στην Α᾿ Πανελλαδική ΣυνδιάσκεψἸ...ο.π., σσ. 16δ- 
173. 
Υ.Α. αρ. Β3/3025/19-8-058, ΦΕΚ 576, τ. Β’. 
ΥΠΕΠΘ, Νόμος Πλαίσιο, υπ΄ αρ΄ 1566/85. Αθήνα, 1955. 
, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, Ενιαίο Λύκειο, Το νομοθετικό πλαίσιο, Αθήνα 
1985. 
Μετά το Γυμνάσιο, τι; Ενημερωτικό έντυπο, Αθήνα 1995. 
, Εκπαίδευση 2000: Για µια Παιδεία Ανοικτών Οριζόντων, Αθήνα 1997. 
. Ὑπουργική απόφαση Γ2/6953. «(Ωρολόγιο πρόγραµµα των µαθηµάτων 
των τάξεων Α’, ΕΒ’, και Γ” Ενιαίου Λυκείου», ΦΕΚ. αρ. 1057/1-12-97. 
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ΧΑΡΗΣ, Κ.. Το ενιαίο σχολείο στην Ελλάδα, στο περ. Παιδαγωγική Επιθεώρηση, τ. 4, 
1986. 
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ΗἩ ΑΝΑΓΝΩΣΗ ΣΤΟ «ΠΡΩΤΟ ΑΝΑΛΥΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ἠΤΟΥ 
ΔΗΜΟΤΙΚ«ΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ. ΜΕΣΑ ΑΠΟ ΤΟΝ ΑΝΑΘΕΩΡΗΜΕΝΟ ΟΔΗΓΟ 
ΑΛΛΗΛΟΔΙΛΑΚΤΙΚΗΣ (1542) ΤΟΥ ΙΩΑΝΝΗ ΚΟΚΚΟΝΗ. 


ΚΟΚΚΙΝΑΚΗ Δήμητρα, Φιλόλογος, Υποψήφια Διδάκτωρ Παν/μίου Πατρών 
ΠΑΠΑΔΟΓΙΑΝΝΗ Ελπινίκη, Δασκάλα, Μεταπτυχιακή φοιτήτρια Παν/μίου Πατρών. 


ΠΕΡΙΛΗΨΗ 


Με την παρούσα εργασία επιχειρείται να μελετηθεί, να παρουσιαστεί και να ερμηνευτεί η 
διαδικασία της ανάγνωσης, όπως αυτή ορίστηκε στο «πρώτο» αναλυτικό πρόγραµµα του 
δημοτικού σχολείου µέσα απὀ τον αναθεωρηµένο οδηγό του Ιωάννη Κοκκώνη το 1542. Κι 
επειδή οποιαδήποτε απόπειρα ερμηνείας θεωρείται έγκυρη. µόνο εάν αναχθεί και συσχετιστεί 
µε το κοινωνικό, οικονομικό, ιδεολογικό-πολιτικό και πολιτιστικὀ συγκείµενο µέσα στο 
οποίο δημιουργήθηκε, να γίνει δηλαδή κατανοητή µέσα από το ιστορικό τῆς πλαίσιο, έτσι και 
την προκειμένη περίπτωση, επιχειρείται να ενταχθεί ο Οδηγός στο ευρύτερο πλαίσιο τῆς 
εποχής την οποία συντάχθηκε. Μέσω της ερµηνευτικής μεθόδου και µε εργαλείο την 
ανάλυση περιεχοµένου, καθίσταται δυνατή η προσέγγιση του ιστορικού υλικού. Η ανάγνωση 
όπως την όρισε ο Κοκκώνης, αποτελείται από µια σειρά θεωρητικών και απαρχαιωµένων 
κανονισμών που κάθε άλλο παρά στην ουσία της διαδικασίας της ανάγνωσης αναφέρονται. 
Γίνεται λοιπόν αντιληπτό, ότι, µέσω τῆς ανάγνωσης ο ]. Κοκκώνης αναπαρήγαγε τον 
Κλασικιστικό, αυταρχικό, συγκεντρωτικό χαρακτήρα τῆς οθωνικής περιόδου, όπως αυτός 
μεταλαμπαδεύτηκε από τη Βαυαρία, παραδίδοντας ένα ηθικοπλαστικό, αρχαιογνωστικό 
οδηγό βάσει του οποίου καλείται να λειτουργήσει ο εκπαιδευτικός και ο μαθητής, ελάχιστα 
χρήσιμο και πρακτικό. Μπορούμε να συμπεραίνουμε λοιπόν, ότι η εποχή διαμορφώνει 
προσωπικότητες, οι οποίες µε τη σειρά τους και το έργο τους διαμορφώνουν µια ολόκληρη 
εποχή. 


Τπε Ρρτεςεπί ραρει αἰίεπιρίς ἰο δίµάγ, ίο ργεςεπί απά ΙΠπίειργοί ἴἴπο τοαάίπς Ῥγοσεςς, ἃς 
ἀεβπεά ἵπ {πο «Πτςυ εἰεπιοπίατγ 5οποο| οµτγίου/απα (ΠτοιΙῥϱῇῃ {Πε τενίδεά σι]άε οΓ]. ΚοΚκΚοπι οἳ 
1542. Απά Ῥεεαιςο αΠΥ αἰίεπιρί οἱ Ιπίεγρτείαοι 15 οοπς]ιάετεά ναά οπΙγ 1 εἰεναίεά απά 
οοτΓο]αίεά ν(Π {Πο 5οοῖα], εοοποπῖς, Ιάεο]ορίσα|-ροΠίϊσαἱ απά ομἱίηταἱ οοπίεχί ννπίη ννυπΙςῇ 1ΐ 
κας οτθαίθς, {πετείοτε {ο Ώθ6σοπ]ο ΙΠπίθΠΙδΙΟΙ6 (Πτοιδῃ {πιο Πὶςίογίσα] «οπίθχί, 5ο αί {Πίς ο.5ε ἶ5 
Ἱπίερταίθά Ιπίο {πο Ὀτοαάει οοπίεχί ΝίΠΙΠ Υ/ΠΙΟΠ (πο σι]άο ἵνας ντιίεη. Τητοιςδῃ (Πα 
Ἱπίεγργεία(]νο πιαίηοά απά ΨψΠίἩ οοπίεπί αΠηαϊγςίς αςξ πιοίποάο]οσίσα| {οοι, 1 ἶ5 ροδςῖρΙε {ο 
αρρτοχἰπιαίε {1ο Πὶςίοτίσα[ πιαίετία|. Κεαάϊπς Ῥγοςεςς, ας ἀε[ίπεά ὃν ΚοκΚοπῖς, οοηςίςίς οἱ α 
φοτίος οἳ {πεοτείϊσα] απά οὐςο]είε τερι]αίῖοης (Παί Πας ποίμ]ης {ο ἆο γίΠ ία 665εποςῬ ος ία 
Ρτοςσαςς οἱ τοαᾶῖπς. Π 5 (πεγεί[οία απάειςίοος ἴΠπαί (πτοιςῇ τεαάίης ΚοΚκΚοπῖς τερτοάιεοαά (πε 
οἰαςς]οῖςί, αίΠογϊίαγίαῃ, ορηίταζεά «Πατασίει οἳ ιο οἰποπίαη ρεπίοά, ας 1 ννας (Γαης[ειτθά 
ΊΤοΠΙ Βανατία, ἀεμνετίπς α πιοΓαΠςΙπς, απηοϊεπί-]Κο σιἱε, Ὀν /ΠΙΕΠ εἀισοαίοις απά σίαάθηίς 
Ἡνετθ οα]]εά {ο ορεΓαίε, Πατά]γ α5ε[α] απά Παπάγ. ὮΝε ο8π οοπο]μάε, ίΠεΓεΓοΓα, ἴπαί 8Ώ ο{α ἶ5 
«Παρίης ρεΓςοπαΠίίες, γ/ΠπίοΠ 1π {Παῖγ (πγη απά {Ππείγ ννοΓκ ΓοίΠ] 4η επηίῖτε στα. 


Ι.ΠΟΔΛΙΤΙΚΟ ΣΥΓΚΕΙΜΕΝΟ 


Στα πλαίσια των εργασιών της Ε Εθνοσυνέλευσης οι εξουσιοδοτημένοι για το 
ελληνικό ζήτημα εκπρόσωποι συγκεντρώθηκαν στο Λονδίνο, όπου και συμφώνησαν 
ότι «ή ἀριστήη εκλογή, ήν δύναται να κάμωσιν» για μελλοντικό ηγεμόνα της Ελλάδας 
«ήθελεν εἶσθαι Ἡἡ της 4.Ρ.Υτου Πρίκηπος Όθωνος τής Βαυαρίας)». 
(Πετρίδης,1985δ:151) 

Στις 15 Μαρτίου 1532 ψηφίστηκε το Ηγεμονικό Σύνταγμα, όπου κατέστη φανερή 
η µοναρχική µορφή του πολιτεύματος (Πετρίδης,όὀ.π:134-135).Το κράτος 
οργανώθηκε και κυβερνήθηκε συγκεντρωτικά, αθετώντας τις υποσχέσεις που είχαν 
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δοθεί η νοµοθεσία διαμορφώθηκε σύμφωνα µε τα Βαυαρικά πρότυπα 
(Βακαλόπουλος,Ι1990:217), ενώ οι Έλληνες απομακρύνθηκαν από κάθε µορφή 
εξουσίας. (Σβορώνος,Ι999:77). 

Σταδιακά δημιουργήθηκε µια αντιοθωνική συσπείρωση -παρόλεςτις προσπάθειες 
του Όθωνα να συμφιλιωθεί µε την αντιπολίτευση- (Σβορώνος,όὀ.π:95), η οποία 
τελικά οδήγησε στην εκθρόνιση και στην απομάκρυνσή του την Ἑλλάδα τον 
Οκτώβριο του 62. 


Π.ΚΟΙΝΩΝΗΠ«Ο-ΟΠ«ΟΝΟΜΙΚΟ ΣΥΙΚΕΙΜΕΝΟ 

Ἡ Αντιβασιλεία βρήκε την οικονομική κατάσταση της χώρας «αδιοθρήνητη» 
(Βακαλόπουλος.π:210). Κυριαρχούσε η κλειστή οικονομία 
(Βακαλόπουλος,ό.π:220), η οργάνωση τῶν οικονοµικών ήταν απογοητευτική, καθώς 
το φορολογικό σύστημα δε διέφερε καθόλου από εκείνο της Τουρκοκρατίας µε 
μεγάλους φόρους, τη «δεκάτη» και την «επικαρπία» που δυσχέραιναν την οικονομική 
άνοδο της χώρας. (Σβορώνος,ό.π:7δ). 

Ο νόμος «περί προικοδοτήσεως των ελληνικών οικογενειών ήταν το 
σημαντικότερο έργο της περιόδου τῆς μοναρχίας του Όθωνα, προκειµένου να δοθεί 
κάποια διέξοδος στο σπουδαίο πρόβλημα τῶν εθνικών γαιών του κράτους. 
(Βακαλόπουλοςὀ.π:225). 


ΠΙ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ ΣΥΓΚΕΙΜΕΝΟ 


Οι ταραχές που ακολούθησαν τη δολοφονία του Καποδίστρια και το χάος στο 
οποίο επήλθε η χώρα είχαν επιπτώσεις και στο πρώτο εµμβρυακό δίκτυο των 
αλληλοδιδακτικώὠν σχολείων και της παιδείας γενικότερα. (Χατζηστεφανίδης, 
2005:47). Η ανεύρεση χρημάτων για την πληρωμή τῶν δασκάλων και τη συντήρηση 
των σχολείων ήταν αδύνατη, µε αποτέλεσµα ο αριθµός τους να μειωθεί δραματικά 
και απὀ τα 12ἱ αλληλοδιδακτικά σχολεία της καποδιστριακής περιόδου, να 
συνεχίσουν να λειτουργούν µόνο τα 60 και τα περισσότερα απὀ αυτά «εν Αιγαίω». 
(Λέφας,Ι1942:7). 

Κατά τη διάρκεια της βασιλείας του ΄Όθώωνα στο χώρο της παιδείας 
πραγµατοποιήθηκαν βαθιές και εκτεταμένες ανακατατάξεις, οφειλόμενες στην 
επίδραση τῶν επιπτώσεων της μακρόχρονης δουλείας και της επανάστασης στην 
πνευματική ζωή του τόπου. Τα γράμματα πέρασαν σε δεύτερη µοίρα στον Αγώνα και 
ϱ ελληνισμός χωρίστηκε στους ελεύθερους και τους αλύτρωτους Έλληνες, µε 
αποτέλεσµα να επέλθει χάσμα στην ελληνική παιδεία, αλλά και ὡς προς το μείζονα 
ελληνισμό, διότι αυτός ήταν που στα προεπαναστατικά χρόνια είχε δημιουργήσει 
έναν αριθµό απὀ δυναµικά και αυτόνομα πνευματικά κέντρα. (Πετρόπουλος- 
Κουμαριανού,1977:21). 

Ἡ Αθήνα µε το Πανεπιστήµιό της, που ιδρύθηκε το 1537, προετοίμασε γενιές 
πνευματικών ηγετών, στελέχῶωσε µε κατάλληλους υπαλλήλους τις διάφορες 
υπηρεσίες, αλλά και προετοίμασε µια καινούρια γενιά, εμποτισµένη από τις 
φιλελεύθερες ιδέες της Ευρώπης, η οποία µε την αντιδυναστική της στάση, την 
πνευματική και πολιτική της υπόσταση συνέβαλε αποφασιστικά στην έξωση του 
΄0θωνα. (Πετρόπουλος-Κουμαριανού.ό.π: 21-22). 

Στην πνευματική ζωή του κράτους κυριαρχούσε η κληρονομιά του Διαφωτισμού. 
Οι δυτικοµαθηµένοι Έλληνες λόγιοι ὡς φορείς της, κρίθηκε αναγκαίο να μετέχουν 
στις νέες διοικητικές δοµές για την ομαλή λειτουργία τους. Επηρέασαν αποφασιστικά 
τη διαμόρφωση προτύπων συμπεριφοράς, καθώς έλαβαν καίριες θέσεις στον τύπο. 
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την εκπαίδευση και τη διοίκηση και ξεχώρισαν για τις ρητορικές τους ικανότητες 
(ό.π). 

Οι κυρίαρχες πνευματικές και πολιτικές τάξεις στηρίζοντας την προσπάθεια για τη 
θεμελίωση του κράτους και του πολιτισμού του, διαπίστωσαν το χάσμα που χωρίζει 
την απαθλιωµένη χώρα από την πολιτισμένη Δύση και συµπέραναν πως, για να 
βαδίσει η Ελλάδα δίπλα στα άλλα πολιτισµένα κράτη, ένας ασφαλής δρόμος υπάρχει: 
η επιστροφή και η αναζήτηση των σκοπών και του περιεχοµένου της αγωγής στο 
αρχαίο ελληνικό θαύμα και την κλασική παιδεία (Διαμαντής,2003:119). Η τάση προς 
τον αρχαϊσμό αντανακλούσε την προσπάθεια προσέγγισης της Κλασικής γλώσσας, 
ενώ το έντονο ενδιαφέρον για την ελληνική αρχαιότητα έτεινε να την αναδείξει ὡς 
µέσο καθορισμού και καλλιέργειας της ελληνικότητας. (Πετρόπουλος- 
Κουμαριανού,ό.π:21). 

Οι Έλληνες έδειξαν ιδιαίτερο ενδιαφέρον και προσήλωση στον αρχαίο ελληνικό 
πολιτισμό µε αποτέλεσµα να διαποτισθούν µε ένα βαθύτατο αίσθημα κατωτερότητας 
σε σχέση µε το δυτικό πολιτισμό και να περιφρονήσουν οτιδήποτε αντιπροσώπευε τα 
επιτεύγματα τῶν ἰδιων. Δημιουργήθηκαν στη συνείδηση του λαού οι προὐποθέσεις 
εκείνες για να διαμορφωθεί και να εδραιωθεί το εγχείρημα των Βαυαρών, να 
μεταφυτεύσουν στην Ελλάδα την κλασική παιδεία και να επιβάλλουν την 
αρχαιοµάθεια, την αρχαιολατρία και την αρχαΐζουσα γλώσσα. (Διαμαντής, ό.π:119). 


1νΝ. ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΤΗΣ ΠΑΙΔΕΙΑΣ 

Ἡ Αντιβασιλεία απὀ τις πρώτες κιόλας µέρες τῆς διακυβέρνησής τῆς προέβη στη 
συστηματική παροχή παιδείας για όλους τους Έλληνες, καθώς το ἨΗγεμονικό 
Σύνταγμα του 1532 ήδη περιελάμβανε άρθρα για την παιδεία. Στα πλαίσια της 
γενικότερης διοργάνωσης του κράτους άνηκε και η οργάνωση ενός συγκεκριμένου 
εκπαιδευτικού συστήµατος. (Αντωνίου,1992:17) 

Ο καθηγητής Μαυτοτ, επωμιζόµενος θέµατα Δικαιοσύνης, Παιδείας και Εκκλησίας 
(Πετρίδης,Ι985δ:155). φρόντισε να θέσει τις πρώτες βάσεις για τη διοργάνωση της 
δημόσιας παιδείας απὀ τις πρώτες µέρες που ανέλαβε τα καθήκοντά του. Έτσι, η 
Αντιβασιλεία εξέδωσε στις 22 Μαρτίου/4 Απριλίου 1833 διάταγμα «Περί συστάσεως 
επιτροπής προς ὁιοργανισµόν τῶν σχολείὠν» µε σκοπὀ, αφενός µεν να πληροφορηθεί 
για την κατάσταση της δηµόσιας εκπαίδευσης και αφετέρου την υποβολή σ᾽ αυτήν 
προτάσεων για τη βελτίωσής τῆς. Μέλη της Επιτροπής διορίστηκαν οι Κ.Σχινάς, 
Α.Πολυζωίδης, [.Κοκκώνης, Α.Σούτσος, 1.Βένθυλος και ο δόκτωρ Φραντζ, οι οποίοι 
θα πρέπει να συντάξουν «όκθεσιν περιεκτικήν» για την κατάσταση της εκπαίδευσης 
και να οργανώσουν ένα σχέδιο για την ανάπτυξη των εκπαιδευτικών βαθμίδων. 
(Αντωνίου,ό.π:2]1). 

Ἡ Επιτροπή παρουσίασε πρόταση για την οργάνωση της εκπαίδευσης κατά τον 
πιο Κατάλληλο τρόπο λαμβάνοντας υπόψιν τις ελληνικές συνθήκες και 
προσαρµόζοντάς τες στα πορίσματα των Επιστημών της Αγωγής, αφού οι 
προὐποθέσεις ήταν ευνοϊκές καθώς « ...ῃ κοινωνία ήτο όλως ανοργάνωώωτος. Ούτε 
κοινωνικές τάσεις είχον εισέτι διαμορφωθεί, ούτε σχέσεις προὐπήρχον οδημιουργούσαι 
δικαιώματα ή προνόμµιον υπέρ ὠρισμένων προσώπων ή ομάδων».(Λέφας,ό.π:δ). Αντί 
αυτού όµως προτίµησε να μεταφυτεύσει αυτούσιους σχεδόν θεσμούς που ίσχυαν σε 
άλλες χώρες και κάτω απὀ διαφορετικές κοινῶνικο-οικονοµικές συνθήκες, µε 
διαφορετική λαϊκή Ψυχολογία και κοινωνικές αξιολογήσεις. 
(Χατζηστεφανίδης.ό.π:48). Εξάλλου µια νοµοθεσία στηριγµένη σε εισήγηση µιας 
επιτροπής στην οποία μετείχαν εκπαιδευτικοί µε πείρα ή λόγιοι µε ευρύτερη 
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ευρωπαϊκή παιδεία περίμενε κανείς να είναι «λιγότερο µιµήτική Και περισσότερο 
προσγειωµένη». (Δημαράς,Ι977:455) 

Αν και δεν είναι γνωστό τί απέγιναν τα πορίσματα της Επιτροπής, απὀ τα 
νομοθετικά µέτρα που ακολούθησαν, κατέστη φανερό πως, -παρόλο που υπήρχαν- δε 
βάρυναν τις τελικές αποφάσεις, διότι το εκπαιδευτικό οικοδόµηµα που προέκυψε από 
τους μετέπειτα νόμους δε στηρίχτηκε καθόλου σε ελληνικές εµπειρίες, αντίθετα 
αποτέλεσε µίµηση αντίστοιχων γερμανικών προτύπων. (Δημαράς. ό.π:45δ48). 

Ο Μάουερ συνέταξε τα πρώτα διατάγματα για την οργάνωση της παιδείας και οι 
βάσεις του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος τέθηκαν την πενταετία 1533-1537, 
οπόταν και θα διαμορφωθεί το θεσµικό πλαίσιο του ελληνικού κράτους, το οποίο µε 
λίγες αλλαγές διατηρήθηκε µέχρι τις αρχές του Λ2θαιώνα. (Κατσίκας- 
Θεριανός,2007:39). 

Ένα χρόνο µετά την έλευση της Αντιβασιλείας θεσμοθετήθηκε ο βασικός νόμος 
για τη στοιχειώδη εκπαίδευση. Ο Νόμος της 6/1δ Φεβρουαρίου 1834 « Περί 
4ημοτικών Σχολείων», έργο του Μάουερ., συντάχθηκε µε βάση το γαλλικό νόµο της 
28-1-1533 του «πἱζοί, αλλά µε κάποιες τροποποιήσεις αναφερόμενες στην 
επιθεώρηση των σχολείων, για την οποία ακολουθήθηκε ο σχετικός βαυαρικός νόμος 
(Ευαγγελόπουλος,Ι1998:103). Παρουσιάσε ένα πρωτοβάθμιο σχολείο μαζικό και 
οργανώµένο σύμφωνα µε ένα και μοναδικό πρότυπο κάτω από τον κρατικό έλεγχο. 
(Καλαφάτη,1955:92). 

Μερικές από τις σημαντικότερες διατάξεις του Νόμου είναι οι εξής: 

9 Η ευθύνη ίδρυσης και συντήρησης τῶν σχολείων αποδίδεται στους Δήμους γι’ 
αυτό και τα σχολεία που ιδρύονται θα ονομάζονται «Δημοτικά» (άρθρο 40). 

9 Η φοίτηση στο σχολείο είναι επταετής και υποχρεωτική (από το συμπληρῶμένο 
5ο έτος τῆς ηλικίας τους µέχρι και το 120). ενώ χρηματικό πρόστιμο επιβάλλεται 
στους γονείς που δεν στέλνουν τα παιδιά τους στο σχολείο (άρθρο 6ο). 

ο Οι δάσκαλοι ανάλογα µετις γνώσεις και τις διδακτική τους ικανότητα διαιρούνται 
σε τρεις κατηγορίες (άρθρο δο), και συστήνεται Διδασκαλείο για την εκπαίδευσή 
τους (άρθρα 65ο- 69ο). 

ο Οι Επιθεωρητικές επιτροπές που συστάθηκαν, επιτηρούσαν τόσο τα σχολεία, όσο 
και τους δασκάλους (άρθρα 350-449). (Μπουζάκης,2002:51-93). 

Ωστόσο Νόμος του 19834, ο οποίος όρισε για πρώτη φορά στην ελληνική 
εκπαίδευση ένα ολοκληρωμένο θεσμικό πλαίσιο οργάνωσης και λειτουργίας του 
πρωτοβάθµιου σχολείου (Παπαδάκη. 1992:117). δεν έκανε καμία αναφορά για το 
σκοπό του δημοτικού σχολείου. 


Υ. ΜΕΘΟΔΟΣ ΔΙΛΑΣΙΚΑΛΙΑΣ-ΠΑΙΛΑΓΩΓΙΚΟ ΒΙΒΛΙΟ 


Ένα απὀ τα σπουδαιότερα θέµατα µε το οποίο ασχολήθηκε η Επιτροπή παιδείας 
ήταν η μέθοδος διδασκαλίας στα δημοτικά σχολεία, η οποία είναι αυτή που καθόριζε 
τις παιδαγωγικές αντιλήψεις τῶν καταρτιζόµενων δασκάλων και την εσωτερική 
οργάνωση του σχολείου, τον τρόπο απόκτησης της γνώσης και τις κοινωνικές σχέσεις 
αυτής της διαδικασίας (Τζήκας,1999:140). 

Ο Κοκκώνης διαφοροποιήθηκε από τα υπόλοιπα µέλη της Επιτροπής, τα οποία 
έχοντας κυρίως γερμανική μόρφωση, πρότειναν να οργανωθούν τα σχολεία σύμφωνα 
µε τη συνδιδακτική μέθοδο. (Τζήκας,ό.π:126). Η αδυναμία της Επιτροπής να επιλέξει 
μέθοδο κατέληξε σε ένα συγκερασµό απόψεων, προκειµένου να ικανοποιηθούν όλες 
οι πλευρές: ο Κοκκώνης επιµένοντας στα επιχειρήματα της γρήγορης μεθόδου και 
της έλλειψης ικανού αριθμού δασκάλων, κατόρθωσε να διασώσει την 
αλληλοδιδακτική, καθώς η Επιτροπή δέχτηκε τη συνύπαρξη των δύο μεθόδων, 
πειθόµενη στους λόγους που ο ίδιος επικαλέστηκε. Συνεπώς η Επιτροπή ενέκρινε τη 
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συνύπαρξη των αλληλοδιδακτικά μαζί µε τα συνδιδακτικά σχολεία, µόνο όµως ως 
προσωρινή λύση. (Τζήκας,ό.π:127-128). 

Το δηµοτικὀ σχολείο διαιρέθηκε στο «κατώτερο», όπου µεταδίδονταν οι 
προκαταρκτι-κές γνώσεις αλληλοδιδακτικά και στο «ανώτερο», ὁὀπου οι 
προχωρηµένοι µαθητές διδάσκονταν συνδιδακτικά. Ένας δάσκαλος δίδασκε και τα 
δύο τμήματα και καθώς το οργανωτικό αυτό σχήµα δεν ήταν δυνατόν να εφαρμοστεί 
αµέσως, οι δάσκαλοι που φοιτούν στο πρότυπο σχολείο του Διδασκαλείου 
εξασκούνταν και στις δυο μεθόδους. (Παπαδάκη.ό.π:127). 

Με το Β.Δ. της Ι9Απριλίου /1 Μαΐου 1836 εγκρίθηκαν «οἱ προταθέντες ὃυο 
κανονισμοί εις ῥελτίωσιν τής παραδόσεως των µαθηµάτων και τής εσωτερικής 
πειθαρχίας» και εκφράστηκε στον Κοκκώνη «άκρα ημών ευαρέσκειαν ὃια τον ζήλον 
και τας ῥαθειάς γνώσεις αυτού, τας οποίας ἐδειξε κατά τούτο».(Κοκκώνης, | δ60:ια’). 
Με το Διάταγμα αυτό ο Κοκκώνης κατάφερε να επανεισάγει επίσηµα τον «Οδηγόν». 
το εγχειρίδιο του Φ4Γα7ίΠ, που είχε εκδοθεί το 1530, (Κανάκης, Ι995:59) µιας και ο 
Νόμος του 1834 δε έκανε καµιά αναφορά στη μέθοδο διδασκαλίας. Εξάλλου ο 
διορισμός του ὡς Διευθυντή του Διδασκαλείου σήμανε µια γενικότερη στροφή για 
την πρωτοβάθμια εκπαίδευση. αφού τη μέθοδο διδασκαλίας την εισηγήθηκε ο 
Διευθυντής και ο Κοκκώνης παρέμεινε «θιασώτης) της αλληλοδιδακτικής. 
(Τζήκας,ό.π:140). 

Ωστόσο η απουσία αναφοράς στη μέθοδο διδασκαλίας από το Νόμο του 1534 δεν 
αποδείκνυε την αποδοχή της αλληλοδιδακτικής απὀ τους Βαυαρούς, η οποία 
χρησιμοποιούνταν για λόγους κυρίως οικονομικούς. Αμφισβήτηση της μεθόδου 
υπήρξε, τόσο απὀ τη µεριά των Βαυαρών, όσο και απὀ τους Έλληνες λόγιους, αλλά 
και τον Ὑπουργό Παιδείας Ι.Ρίζου, ο οποίος στην ἐκθεσή του προς την Δ΄ 
Επαναληπτική Εθνοσυνέλευση παρουσίασε αναθεωρητικό πνεύμα αφήνοντας το 
θόµα της μεθόδου ανοικτό. (Παπαδάκη.ό.π:121-123). 

Το πειραματικό στάδιο της εφαρμογής του συνδυασμού τῶν δύο μεθόδων έληξε το 
1841. οπότε και εκδόθηκε το Β.Δ της 24/ουλίου, µε το οποίο εγκρίθηκε η έκδοση 
ενός νέου Οδηγού αλληλοδιδακτικής µε όλεςτις απαραίτητες τροποποιήσεις, ώστε να 
αποτελεί µια γενική διασκευή του Οδηγού του 1830 και να ανταποκρίνεται, τόσο στις 
ρυθµίσεις του Νόμου του 1830, όσο και στα διδακτικά και παιδαγωγικά 
συμπεράσματα του Διδασκαλείο µετά την πειραματική εφαρµογή του συνδυασμού 
των δύο μεθόδων στο Πρότυπο Σχολείο. (Παπαδάκη,ό.π:130).Μετά την εξάντληση 
της πρώτης έκδοσης κυκλοφόρησε και η δεύτερη έκδοση του νέου Οδηγού το 1850, 
µε τροποποιήσεις που δεν άλλαξαν τίποτα από το γενικό πνεύμα του Οδηγού του 
1842. (Παπαδάκη.ό.π:130). 

Την περίοδο που ακολουθεί παρουσιάστηκε έντονη σύγχυση (Παπαδάκη. ό.π.137}) 
στο χώρο την Α/ θµιας εκπαίδευσης, µε συνέπειες στη δοµή του Οδηγού και της 
καθημερινής σχολικής ζωής, καθώς και σε πολιτικό επίπεδο µε αρκετές αλλαγές 
Ὑπουργών Παιδείας. 

Στις 30 Ιουλίου του 1552 µε Β.Δ. ο Υπουργός Παιδείας Σταύρος Βλάχος έχοντας 
απολύσει τον Κοκκώνη από Διευθυντή του Διδασκαλείου, δέχτηκε νέες προτάσεις 
τροποποιήσεων του Οδηγού του 1550 (Κανάκη,ό.π:1δ0). Για τη µελέτη των 
προτάσεων αυτών σχηματίστηκε «ΊΤριμελής Επιτροπή «ήμοδιδασκάλων» 
(Παπαδάκη,ό.π:13δ). η οποία και τελικά απέρριψε όλες τις προτάσεις που 
υποβλήθηκαν. 

Μετά από χρονοβόρες διαδικασίες µετο Β.Δ. στις 23/ Ιουλίου 1856 εισηγήθηκαν 
τροποποιήσεις στον Οδηγού του Κοκκώνη. ο οποίος και ανέλαβε να τις 
πραγματοποιήσει στην τρίτη έκδοση του Οδηγού το 1560, προβαίνοντας και σε 
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τροποποιήσεις πέραν τῶν όσων το Διάταγμα όριζε. Ἡ ἴδια ὠστόσο τακτική 
ακολουθήθηκε και σε αυτό τον Οδηγό, καθώς έγιναν τροποποιήσεις «αποφεύγοντας 
για µια ακόµα φορά να ασχοληθούν µε τήν ουσία». (Παπαδάκη,ό.π:1358). 

Συγκρίνοντας τις τρεις εκδόσεις του Νέου Οδηγού (1842.1850.ἱ5δ60) είναι 
ενδεικτικὀ πως «ο Κοκκώνης παρόλο που είχε μεγάλη ευθύνη, ὃε θα καταφέρει να 
αποφύγει τις συχνές επαναλήψεις, τις αντιφάσεις και τις παλινδροµήσεις, αφού ο 
Οδηγός που έφτανε στα χέρια του δασκάλου ήταν ὀχι µόνο δυσνόητος και δύὐσχρηστος 
αλλά και υποχρεωτικός, αφού σύμφωνα µε το νόµο έπρεπε να ακολουθεί τις οδηγίες του 
απαρέγκλιτα». (Παπαδάκη.ό.π:1448). 


ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 


Ἡ παρούσα εργασία αποτελεί µια ιστορική εκπαιδευτική έρευνα. 
(ΟοπεπόιΜαπιοη,2000:71). Η πιο κατάλληλη μέθοδος ανάγνωσης και κατανόησης 
των ιστορικών τεκμηρίων είναι η «ερμηνευτική», ενώ η ανάλυση περιεχομένου 
επιτρέπει τη συστηματική διερεύνησή του. (Μπουζάκης,ό.π:19-20). 


Η ΑΝΑΓΝΩΣΗ ΜΕΣΑ ΑΠΟ ΤΟΝ ΟΔΗΓΟ 

Στο κεφάλαιο Α' (Τµήµα Γ΄) µε τίτλο ”Ανάγνωσις” παρουσιάζεται ο ορισμός της 
ανάγνωσης και οι αρχές σύμφωνα µε ποιες αρχές πρέπει να διδάσκεται. 
(Κοκκώνης,]942:102). 

Σύμφωνα µε τον Ι1.Κοκκώνη η ανάγνωση συνίσταται στην '"αλληλοδιάδοχον 
προφοράν των συλλαβών και των λέζεων κατά την ορθήν σηµασίαν των στοιχείων ή 
των γραμμάτων, ὃι ων παριστάνεται εγγράφως ο προφορικός λόγος". Συνεπώς για να 
μάθει κάποιος να διαβάζει απαιτείται να γνωρίζει τη "σήμασίαν ή τον ήχον των 
στοιχείων και το αποτέλεσµα τής συµπλοκής αυτών"(Κοκκώνης,ὀ.π:102).Ο 
συνηθισμένος τρόπος διδασκαλίας της ανάγνωσης - πέραν αυτών που επινόησαν 
διάφοροι Ευρωπαίοι Παιδαγώγοί - είναι ο αναλυτικός ο οποίος "πολλά κακώς και 
αλόγως μεταχειριζόµενος απὀ τους γραμματοδιδασκάλους καταντά επίπονος και 
ατελεσφόρητος πολλούς χρόνους κατατυρανγών τα αθώα παιδιά εις το να μάθωσιν ό,τι 
ὃι  ἆλλου  ευμεθόδου τρόπου δύνανται εις ολίας  στιµάς να 
εννοήσωσιν".(Κοκκώνης,ό.π: 102-103). 

Ωστόσο για να βρεθεί ο ευκολότερος και ο καταλληλότερος τρόπος µάθησης της 
ανάγνωσης θα πρέπει να κατανοήσουμε το φυσικό μηχανισμό του λαλείν και την 
παράστασιν αυτού δια σημείων”. Κατά αυτό τον τρόπο η "ϕφυσικωτέρα μέθοδος και ή 
καταλλήηλοτέρα προς τήν ευκολωτέραν ὁδιδασκαλίαν" του µαθήµατος της ανάγνωσης 
είναι αναντιρρήτως εκείνη που στηρίζεται στους εξής όρους (Κοκκώνης,ό.π:105): 

ο Στη γνώση και διάκριση τῶν γραμμάτων "τεταγμένων κατά την τάδιν αυτών την 
φυσικήν". 

ο Στη διάκριση τῆς φῶνής των φωνηέντων και του ήχου τῶν άρθρων ή των 
συμφώνων και τῶν συμπλεγμένων ή ζυγών. 

ο Στον φυσικότερο συλλαβισμµό, ο οποίος πρέπει να γίνεται "ούτω προφερόµενων 
των γραμμάτων τής συλλαβής, ὥστε να κατανοήται αµέσως το εκ τής συµπλοκής 
τής φωνής και του ήχου αποτέλεσμα". 

ο Στη γνώση της κατά συλλαβάς ακριβούς ὁδιαιρέσεως των λέξεων Μήτις 
κατορθούται” όταν ο µαθητής γνωρίζει καλά τον μηχανισμό του συλλαβισμού 
και διακρίνει τις μονές και τις ζυγές φώνές και τα απλά και τα” συμπεπλεγμένα” 
σύμφωνα. (Κοκκώνης,ό.π:105-106). 

Οι µαθητές, αφού κατανοήσουν το μηχανισμό του συλλαβισμού, συναντούν 
δυσκολία "εις το να νοήσωσι πως απὀ τας συλλαβάς συστήνονται αἱ λέξεις ή μάλλον 
ειπείν πως και εις πόσας συλλαβάς έχουν να διαιρέσωσιν εκάστην των προκειµένων 
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λέξεων δια να δυνηθώσι να την αναγιγνώσωσιν". Η δυσκολία αυτή υπερνικείται όταν 
οι µαθητές διακρίνουν "απαίστως'(Κοκκώνης,ό.π:10δ): 


9 Τα φωνήεντα απὀότα σύμφωνα 
9 Τα σύμφωνα από τα συμπλεκόμενα και τα µη και 
9 Την έκταση µιας συλλαβής και την εφαρµογή αυτής "επί των δακτύλων”. 


Ῥέβαια το δυσκολότερο απὀ τα τρία για τους µαθητές εἶναι το δεύτερο όµως και 
αυτό υπερνικείται όταν τεθούν υπόψιν τα συμπεμπλεγμένα σύμφωνα και φροντίζει ο 
δάσκαλος να προγυμνάζει τους µαθητές του ’και εις αυτά ως εις στοιχεία”. ώστε να 
τα διακρίνουν αµέσως όπου και αν βρίσκονται. 

Οι συλλαβές είναι: α) µονομµερείς δηλαδή αποτελούνται "εκ μονού φωνηέντος ή 
διφθόγγου”. β) διµερεί δηλαδή αποτελούνται "εξ ενός συμφώνου απλού, 
προηγούμενου ή επόµενου φωνηέντος ή και συμφώνου ζυγού προηγούμενου" και γ) 
τριµερείς δηλαδή αποτελούνται "εκ συμφώνου απλού ή ζυγού και φωνής και ετέρου 
συμφώνου απλού ενός".(Κοκκώνης,ό.π:109-110). 

Συνεπώς μπορούμε να παραστήσουµε όλα τα παραπάνω είδη συλλαβών µε τα τρία 
πρώτα δάχτυλα του αριστερού µας χεριού. Συγκεκριµένα στον λιχανό συμφωνούμε 
να θέτουµε πάντα τη φωνή της συλλαβής, στον αντίχειρα το προτεταγμένον 
σύμφωνον” της φωνής και στον παράµεσο το επιταταγμένον της φωνής 
σύμφωνον”.(Κοκκώνης.ό.π:1 10). 

Κατάταξη και τρόποι διδασκαλίας της ανάγνώσης 
Στο µάθηµα της ανάγνωσης οι µαθητές κατατάσσονται σε 8 κλάσεις καθεμιά από τις 
οποίες υποδιαιρείται σε χορείες .Όι µαθητές της: 
9 Α΄κλάσεωῶς διδάσκονταιτο αλφάβητο. 
9 Β΄κλάσεως διαβάζουν συλλαβές διμερείς. 
ο Γ΄ κλάσεως διαβάζουν συλλαβές τριµερείς. 
9 Ακλάσεως διαβάζουν τις δυσκολότερες τριµερείς συλλαβές και μονοσύλλαβες λέξεις 


9 ΓΕ κλάσεως διδάσκονται δισύλλαβες λέξεις και συνδεδεμένη ανάγνωση ουσιαστικών 

και επιθέτων και απλών προτάσεων. 

9 Στκλάσεωῶς διδάσκονται τρισύλλαβες λέξεις και έπειτα ουσιαστικά µε επίθετα και 

προτάσεις απλές 

9 Ζ' κλάσεως συνδεδεμένη ανάγνωση προτάσεων απλών και σύνθετων,γνωμικών κ.λ.π. 

9 Η' κλάσεως διαιρούµενοι σε δυο τμήματα διδάσκονται: του α΄ τμήματος “κατά χύµμαν 

ανάγνωσιν” από τον πίνακα και του β' τμήματος κάνουν ανάγνωση από βιβλία. 
(Κοκκώνης,ό.π.111). 

Οι µαθητές που εξασκούνται στην ανάγνωση συστήνουν χορείες “πέριό των 
τοίχων του διδακτηρίο, περί τα ἠμικύκλια. Ἐννιά µαθητές το πολύ στέκονται γύρω 
από τον πίνακα, δεξιά του οποίου στέκεται εντός του ημικυκλίου ο πρωτόσχολος 
ερμηνευτής και αριστερά του ο πρώτος των μαθητών ’"ηγούν εκείνος όστις έλαβε τον 
πρώτον τόπον μεταζύ των της χορείας συμμαθητών του”.(Κοκκώνης,ό.π:1 12). 

Καθεμιά απὀ τις παραπάνω κλάσεις δεν µπορεί να περιέχει ίσο αριθµό μαθητών 
επομένως και δεν είναι δυνατόν να συσταθούν εξ εκάστης ισάριθµοι χορείαι”' (ό.π). 
Οι µαθητές, στεκούµενοι στα ημικύκλια , κρατούν τα χέρια τοὺς ᾿οπίσω δεμένα” και 
τα µάτια τους "προσήλωμένα εις τον πίνακα”. Αφού δοθεί η προσταγή του να αρχίσει 
η ανάγνωση, καθένας από τους ερμηνευτές διαβάζει µια περικοπή απὀ τον πίνακα, τη 
δείχνει µε τον δείκτη του δεξιού του χεριού και ᾿δεικνύων τα αυτά αλληλοδιαδόχως” 
λέει: "ο πρώτος”. Αυτός διαβάζει επαναλαμβάνοντας το ’οεικνυόμενον” και αν το 
διαβάσει καλώς”, ο ερμηνευτής δείχνει " το επόμενο εις το κατόπιν”. Ο δεύτερος 
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διαβάζει το ’οεικνυόμενον” και ο ερμηνευτής κάνει το ίδιο για τον τρίτο, τον τέταρτο 
μαθητή κ.ο.κ.(ό.π). 

Αν όμως ο πρώτος μαθητής δεν "αναγνώση ορθώς το δεικνυόμενον” ο ερμηνευτής 
δείχνει µε το δείχτη του στον πίνακα και λέει; ο κατόπιν”. Όταν ο επόμενος το πει 
σωστά, ο ερμηνευτής τού λέει: "ανάῤα”. Ο δεύτερος παίρνει τον τόπο του πρώτου. 
"περνών έμπροσθεν αυτού ” και ο πρώτος κατεβαίνει στον τόπο του δεύτερου. Ο 
ερμηνευτής λέει: "επανάλαβε”. Ο µαθητής που στην αρχή δεν μπόρεσε να διαβάσει 
καλείται να επαναλάβει αυτό που άκουσε πριν απὀ λίγο να διαβάζεται. 
(Κοκκώνης,ό.π.1 12-13). 

Στη συνέχεια όταν δύο ή τρεις και παραπάνω µαθητές δεν μπορούν να διαβάσουν 
το "δεικνυόμενον” ο ερμηνευτής λέει: "ο κατόπιν’ μέχρι να βρεθεί κάποιος που θα το 
διαβάσει σωστά. Ο μαθητής που θα το διαβάσει σώστά τάσσεται ανώτερος όλων 
όσων δεν μπόρεσαν να διαβάσουν και λέει σε καθέναν από 
αυτούς; ΄"επανάλαβε”.(Κοκκώνης,ό.π:1 13). 

Όταν κανένας απὀ τους µαθητές της χορείας δεν καταφέρνει να διαβάσει το 
"δεικνυόμενον”, ο ερμηνευτής του διαβάζει µεγαλόφωνα και διορίζει όλους τους 
µαθητές να το επαναλάβουν συγχρόνως. Αν όμως παρατηρήσει ότι κάποιος 
δυσκολεύεται να το διαβάσει σωστά, τον διορίζει πάλι να το επαναλάβει 
"προσεχόντων και επαναλαμβανόντων και των ἀάλλων το αυτό µε χθαμαλήν 
φωνήν’ (ό.π). 

Αφού το ᾿προκείμενον” διαβαστεί σωστά επαναλαμβάνεται και έπειτα ο 
"καταβιβασθείς” μαθητής διορίζεται να διαβάσει το επόμενο στη συνέχεια της 
φράσεως. Μάλιστα και στο μαθητή τον μή προφέροντα καθαρώς και διακεκριµένως” 
το προκείµενο ο ερμηνευτής λέει: ᾿επανάλαβε”. Όλοι οι µαθητές της χορείας 
οφείλουν να προσέχουν ’εις το αναγιγνωσκόμενον’” απὀ τον ερμηνευτή ή κάποιο 
μαθητή επαναλαμβάνοντας και αυτοί μυστικώς”. (ὀ.π). 

Ο ερμηνευτής έχει χρέος να παρατηρεί ᾽μή είναι τις µή προσέχων εις το µάθηµα” 
και ξαφνικά, διακόπτοντας τη σειρά, ζητά από κάποιον να συνεχίσει το µάθηµα από 
το σηµείο που σταμάτησε εκείνος που διάβαζε. Σε περίπτωση που δεν απαντήσει 
ευθύς” τον "καταβιβάζει εις τον έἔσχατον τόπον τής χορείας”. Ο φόβος αυτής της 
ποινής . µέσω της οποίας τα παιδιά απομακρύνονται απὀ τον πρώτο τόπο, όπου 
φιλοτιμιούνται να φτάσωσι δια το βραβείον”, τα κρατάει προσεχτικά κατά τη διάρκεια 
της ανάγνωσης. Όταν όμως οι περισσότεροι µαθητές της χορείας δεν προσέχουν ο 
ερμηνευτής λέει µεγαλοφώνως: “Προσοχή” και συνεχίζει το έργο του. Σε περίπτωση 
που ο Γενικός ακούσει και δεύτερη φορά τη φωνή του ερμηνευτή προσέρχεται στο 
ημικύκλιο για να επιφέρει την "απαιτούμενη διόρθωσιν’”. (Κοκκώνης,ό.π:1 14). 

Ἡ προσοχή του ερμηνευτή, ’το ὁραστήριον”, η "οξύτης” και η ᾿ετοιμότης εἰς το 
ερωτάν” συντελλούν υπερπολύ στο να κρατηθούν οι µαθητές ήσυχοι και προσεχτικοί 
στο ’προκείμενον” µάθηµα. Είναι παρατηρηµένο ότι, όσο οι ερμηνευτές είναι 
ὁραστικότεροι και όσο ρωτούν τον ένα μαθητή κατόπιν του άλλου µε ᾿πλειοτέραν 
ετοιµότήτα και ταχύτητα" τόσο οι µαθητές γίνονται προσεχτικότεροι και καλύτερα 
μαθαίνουν. (ό.π). 

Γενικοί κανόνες 

Σε όλες τις χορείες ο ερμηνευτής πριν αρχίσει τις ασκήσεις , διαβάζει τρεις φορές 
το προκείµενο µάθηµα αργώς και καθαρώς προφέρων”. Όλοι οι µαθητές προφέρουν 
συγχρόνως µε τον ερμηνευτή τα όσα διαβάζονται αλλά µε ’χθαμαλήν φωνήν και 
επίπλαστον " καθώς θα πρέπει να ακούγονται µόνο στους µαθητές της χορείας και ο 
"ομβαίνων” στο σχολείο να µην ακούει αλλαλαγμό και θόρυβο αλλά έναν 
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"υπόκωφον υποτονθορισμόν διαρκή και οµαλόν’. Ακόμα και η φωνή του υπαγορευτή 
θα πρέπει να είναι σοβαρή. ταπεινή και βαρύτονος. (Κοκκώνης,ό.π:1 15). 

Οι µαθητές όταν θα θέλουν να ζητήσουν κάτι ’δε λαλούσιν αλλά ανατείνουσι τή 
χείρα”. «Ούτε οι Γενικοί μεγαλοφωνούν οὔτε και ο δάσκαλος αποτεινόµενος προς 
τους µαθητές του ’δεν πρέπει μεγαλοφώνως και οργίλως να ὁιατάττη”. Αφού όσο 
ησυχότερα μιλάει τόσο προσεκτικότερους έχει τους µαθητές γιατί όπου φωνάζει ο 
δάσκαλος εκεί οι µαθητές ακράτως θορυβούσι και ουδεμία τάδις επικρατεί Και 
ἠσυχία”(ὀ.π). 

Τρόποι διδασκαλίας τῆς ανάγνωσης 

Α' Κλάση ή Αλφάβητο. Γνώση και διάκριση των 24 γραμμάτων 
Στην Α'κλάση οι µαθητές μαθαίνουν το αλφάβητο και συγκεκριµένα τα 24 γράμματά 
του σταδιακά (ανά τέσσερα) και όχι όλα µαζί. Η διδασκαλία του αλφαβήτου θα 
πρέπει να αρχίζει µε τη διδασκαλία των κεφαλαίων γραμμάτων και αφού μάθουν και 
διακρίνουν "απταίστως” τα 24 γράµµατα θα μάθουν και τα μικρά ’᾿διδασκόμενα και 
αναγινωσκόµενα κατ᾽ αντιστοιχία” µε τα κεφαλαία. Έπειτα κατ' αντιστοιχία των 
φωνηέντων θα μάθουν και τους διφθόγγους. Μάλιστα ο δάσκαλος αφού εξετάσει τα 
παιδιά και βεβαιωθεί ότι τα γνωρίζουν "ορθώς και ετοίµως” διατάζει τον υπαγορευτή 
της χορείας στο επόµενο µάθηµα. Βέβαια ’χρεωστεί” ο δάσκαλος να εξετάζει µέρα 
παρά µέρα καθέµια από τις χορείες τῶν διδασκόµενων. (Κοκκώνης,ό.π:116-1 18). 
Β΄ - Τ΄ - Δ΄ Κλάσεις - Συλλαβισματάριο. Προασκήσεις ή προπαρασκευή για 
κατανόηση του συλλαβισμού 

Όταν οι µαθητές τις Α' κλάσης εξεταστούν απὀ το δάσκαλο και προφέρουν 
"απταίστως και ετοίμως” τα 24 γράμματα και τους διφθόγγους προετοιμάζονται για 
τη διδασκαλία του συλλαβισμού.Μαθαίνουν τις "φωναίς” καιτα "βουῤά” γράμματα 
του αλφαβήτου καθώς και τις "μοναίΐς και ζυγαίς φωναίς”. Όλα αυτά δετα μαθαίνουν 
µεμιάς αλλά "αλληλοδιαδόχως εις δυο τρία µαθήµατα” και ο διδάσκαλος ενίοτε 
διακόπτων τήν ἀσκησιν τής χορείας” ρωτά τους µαθητές ώστε να βεβαιωθεί ότιτα 
έχουν κατανοήσει. Έπειτα ακολουθεί η διδασκαλία του συλλαβισμού και αφότου ο 
διδάσκαλος τον διδάξει στους αρχάριους µαθητές τους παραδίδει σε ένα απὀ τους 
"νοήμονέστερους” πρωτόσχολους ᾿επιμελούμενος όπως έκαστος των διδασκόμενων 
εννοήση καλώς τον μήχανισµμόν του συλλαβισμού”. Όσοι εξεταστούν απὀ το δάσκαλο 
και γνωρίζουν το συλλαβισμό κατατάσσονται σε µια χορεία και για να διδαχθούν από 
τον ερμηνευτή. (Κοκκώνης,ό.π:119-130). 
Ε΄ και Στ' Κλάσεις -- Δεξιλογία. Προετοιμασία διαίρεσης λέξεων σε συλλαβές. 
Ο δάσκαλος θα πρέπει να ελέγξει κατά πόσο ο μαθητής, που, ενώ διαβάζει σωστά τις 
συλλαβές δυσκολεύεται στην ανάγνωση, καθώς αγνοεί ότι οι λέξεις αποτελούνται 
από συλλαβές και οι συλλαβές απὀ γράμματα που βρίσκονται κοντά. θα πρέπει 
συνεπώς να καταλάβει ο µαθητής πως οι συλλαβές συνθέτουν τις λέξεις και πῶς οι 
λέξεις χωρίζονται σε συλλαβές. Αφού οι µαθητές κατανοήσουν τη διαίρεση των 
συλλαβών θα εξακολουθούν και σιωπηρά να εξασκούνται ενώ κάποιες στιγµές ο 
δάσκαλος θα τους διακόπτει κάνοντάς τους ερωτήσεις. Αυτή η προγύµναση θα 
κρατήσει 2 ή 3 παραδόσεις ηγούµενη από το δάσκαλο και μετέπειτα οι µαθητές θα 
εξασκούνται "υπό τήν εποπτεία”. ενός απὀ τους ερμηνευτές. Οι µαθητές που έχουν 
κατανοήσει τη διαίρεση των λέξεων σε συλλαβές κατατάσσονται σε µια χορεία για να 
αρχίσει η διαδικασία ανάγνωσης τῆς λεξιλογίας.(Κοκκώνης,ό.π:119-130-134).. 
Συνδεδεµένη Ανάγνωση των Φράσεων. Ε', Στ', Ζ' καιτης Η' τµήµα Α. Πρόγυμναση 
στην κατάληψη και διάκριση των προτάσεων 
Στις Κλάσεις αυτές ο παρατηρούνται πρώτα τα κόμματα και οι στιγµές και έπειτα τα 
µέρη της πρότασης (υποκείμενο-κατηγορούμενο) µέσω παραδειγµάτων µε απλές και 
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εύληπτες προτάσεις. Η παράδοση του δασκάλου διαρκεί 2 ή 3 µαθήµατα και τον 
καιρό ο δάσκαλος "επιῤλέπων” ρωτά τους µαθητές της Ἁχορείας οι οποίοι 
διδάσκονται απὀ τον ερμηνευτή. (Κοκκώνης,ό.π:1324-135). 

Ανάγνωση στα βιβλία 

Γίνεται µε τρεις τρόπους: 

-Ο κάθε µαθητής έχει στα χέρια του αντίτυπο του συγγράµµατος και ο ερμηνευτής 
διαβάζει πρώτος. Έπειτα καθένας από τους µαθητές διαβάζει αλληλοδιαδόχως και οι 
υπόλοιποι συγχρόνως διαβάζουν µε χαμηλή φωνή. 

«Καθένας μαθητής διαβάζει ένα απόσπασμα απὀ κάποιο ορισμένο βιβλίο και 
απαγγέλλει και τα σηµεία στίξης. Μάλιστα δίνεται όλη η προσοχή στο να διαβάζουν 
οι µαθητές καλά και µε βάση τα σηµεία στίξης. 

-Ὁ ερμηνευτής κρατάει ένα βιβλίο στα χέρια του κάθε µαθητής καλείται να 
απαγγείλει από µνήµης” µια περίοδο του βιβλίου ή το νόημά της. 
(Κοκκώνης,ό.π:137-135). 

Παρατηρήσεις 

Κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, Ύια να ’προσηλούται' η προσοχή των 
"αναγινωσκόντων” θα πρέπει να επικρατεί "άκρα ἠσυχία” και να µην ακούγονται 
εντός του σχολείου φωνές ή θόρυβος. Για αυτό ακριβώς δε συγχωρείται στο δάσκαλο 
και τους µαθητές ουδέποτε να φωνάζουν όπου και αν βρεθούν και οι µαθητές που 
εξασκούνται στις χορείες υποχρεούνται να προφέρουν πάντα "τα αναγινωσκόμενα µε 
χθαμµαλήν και πεπνιγμένην φωνήν’” ώστε να ακούγονται µόνο στο εσωτερικό της 
χορείας.(Κοκκώνης,ό.π:12328). 

Οι µαθητές των κατώτερων τάξεων θα πρέπει να διαβάζουν αργά και 
αλλήηλοδιαδόχως” τις συλλαβές, ώστε να φτάσουν στη Ζ' κλάση και να μπορούν να 
διαβάζουν "απταίστως”. Διαφορετικά θα "αν σπεύδωσι να διαβάζουν ταχέως πριν 
συνεθισθή το ὀμμα να τρἐχή προ τής γλὠσσης θέλουν αποκτήσει το ελάττωμα του να 
λέγωσιν άλλα αντ’ άλλων και να ὁοσιλογούν’.(Κοκκώνης,ό.π:139). 

Ῥέβαια για να γίνουν όλα αυτά ο δάσκαλος θα πρέπει να είναι επιμελής, φιλότιμος 
και µεθοδικός. Αρκεί να έχει “τάξιν” και να φείδεται του χρόνου, ώστε να µη χάνει 
ουδεµία στιγµή τῶν διορισµένων ὠρών εις την διδασκαλίαν, ουδέ να δαπανά αυτές 
τις ώρες εἰς άλλην εργασίαν ιδίαν εαυτού ή του σχολείου, ήτις εις άλλην ώραν είναι 
τεταγµένη να γίνηται".(Κοκκώνης,ό.π:140). 

Οι καινούριοι πίνακες τῆς Ανάγνωσης, που συντάχθηκαν σύμφῶνα µε την 
παραδεγµένη μέθοδο. βοηθούν τους δηµοδιδασκάλους στην ακριβή εφαρµογή αυτής 
και την ταχύτερη των μαθητών πρόοδο, όχι µόνο στην ανάγνωση αλλά και τη 
διανοητική τους ανάπτυξη. (Κοκκώνης.ό.π:141). 

Ακόμα παιδιά φύση όντα ζωηρά δεν έχουν την υπομονή να προσέξουν και να 
κατανοήσουν τα πράγµατα που τους παρουσιάζονται για πρώτη φορά καθώς δεν τους 
είναι γνωστά ή εὔύληπτα. Συνεπώς ο δάσκαλος για να τους προσελκύσει το 
ενδιαφέρον και να το διατηρήσει όταν θέλει να διδάξει ένα νέο µάθηµα θα πρέπει να 
αρχίσει από τα ήδη γνὠστά στα παιδιά και να τα καταφέρει να κατανοήσουν ακόµα 
και τα άγνωστα , τα οποία θα τους τα διδάξει "ως χειραγωγών αυτός τρόπον τινα τον 
µαθητήν εις το να σκεφθή ούτος να εὐρήη εν τι γνωστόν εις αυτόν ή ευκόλως 
συμπεραινόμενον”. (Κοκκώνης,ό.π:142). 


ΕΥΡΗΜΑΤΑ-ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 


Οποιαδήποτε απόπειρα ερμηνείας δε θεωρείται αξιόπιστη, εάν δε συνδεθεί και 
συσχετιστεί µε το κοινωνικό, οικονομικό, Ιιδεολογικό-πολιτικὀ και πολιτιστικό 
συγκείµενο µέσα στο οποίο πραγματοποιήθηκε, αν δε γίνει κατανοητή µέσα από το 
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ιστορικό της πλαίσιο. Πρέπει επίσης να γίνει αντιληπτή η πολιτική διάσταση που 
υποκρύπτεται και ουσιαστικά υποκινεί τις οποιαδήποτε διαδικασίες. 

Ο νόμος του 18534 αποτέλεσε ένα «αυταρχικό, αυστηρά συγκεντρωτικό οργανωτικό 
σχήμα» στο οποίο καλείται να λειτουργήσει ο εκπαιδευτικός και ο μαθητής και θα 
«παραμείνει µαζί µε το θεωρητικό -- κλασικίστικο προσανατολισμό των προγραμμάτων 
σπουδών το ᾖῥασικόὀ χαρακτηριστικὀ της νεοελληνικής εκπαίδευσης». 
(Μπουζάκης,2002:44). 

Με την έκδοση του Αναθεὠρηµένου Οδηγού του 1842 ο ]. Κοκκώνης, δημιούργησε 
ουσιαστικά το πρώτο αναλυτικό πρόγραµµα του δημοτικού σχολείου, το οποίο είχε 
µε υποχρεωτικό χαρακτήρα και δέσµευε το δάσκαλο υπό µορφή νόµου. Από τη 
µελέτη και ανάλυση των ευρημάτων, καθίσταται σαφές ότι στην εκπαίδευση της 
περιόδου μεταφυτεύεται από τη Βαυαρία -στην οποία όµως ίσχυαν διαφορετικές 
πολιτικό-οικονοµικές συνθήκες και κοινωνικές αξιολογήσεις- ένας θεωρητικός, 
Κλασικιστικός χαρακτήρας, προγονοπλΏηξία, αρχαιολατρία, συγκεντρωτισµός 
µεγαλοϊδεατισμός, το φαναριώτικο πνεύμα µέσω της αρχαϊζουσας, η αριστοκρατική 
παιδεία, ο θρησκευτικός, ηθικοπλαστικός χαρακτήρας της σχολικής ζωής, ο 
αρχαιογνωστικός και ψευτοκλασικιστικός προσανατολισμός της σχολικής γνώσης. 
Τα στοιχεία αυτά είναι εμφανή και στην ανάγνωση και σχετίζονται µε το σύνολο των 
εσωτερικών και εξωτερικών χαρακτηριστικών της εκπαίδευσης δηλ. τους στόχους, 
την οργάνωση, τις παιδαγωγικές σχέσεις εκπαιδευτών --εκπαιδευοµένων, τη δοµή, 
την ιδεολογία, τα εκπαιδευτικά ιδεώδη. Ο Κοκκώνης παρήγαγε ένα δυσνόητο και 
δύσχρηστο οδηγό θεωρητικού-ηθικοπλαστικού χαρακτήρα που ελάχιστα εἴχε να 
κάνει µε την ουσία της εκπαίδευσης. 

Μπορούμε να συµπεράνουµε ότι κοινωνικές, οικονομικές και πολιτικές συνθήκες της 
εποχής διέπλασαν προσωπικότητες, όπως ο 1. Κοκκώνης, οι οποίες στη συνέχεια 
διαμόρφωσαν και έθεσαν σε εφαρμογή συγκεκριμένες εκπαιδευτικές πολιτικές, 
διαμορφώνοντας µε τη σειρά τους µια ολόκληρη εποχή. 
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Ο Α΄ Παγκόσμιος Πόλεμος στη γαλλική και την ελληνική 
ιστορική εκπαίδευση: από τον πληθῶρισμµό στην 
υποβάθμιση 


Έλλη ΛΕΜΟΝΙΔΟΥ 


Ἡ παρούσα µελέτη εξετάζει την αντιμετώπιση του Α΄ Παγκοσμίου Πολέμου στα Αναλυτικά 
Προγράμματα και στα σχολικά εγχειρίδια ιστορίας της Γαλλίας και της Ελλάδας. Οι δύο χώρες 
διαφέρουν πολύ ως προς το βάρος που έχειο Α΄ Παγκόσμιος Πόλεμος στην εθνική συλλογική μνήμη, 
ὠστόσο η αντιπαραβολή των εκπαιδευτικών παραδειγμάτῶων προσφέρει µια σειρά από χρήσιμες 
παρατηρήσεις και συμπεράσματα. Και στις δυο χώρες η διδασκαλία του Α΄ Παγκοσμίου Πολέμου 
ακολούθησε για πολλές δεκαετίες το μοντέλο της παραδοσιακής ιστορικής αφήγησης, µε έµφαση στις 
χρονολογίες και τις µεγάλες προσωπικότητες. Μόλις τις τελευταίες δεκαετίες, υπό την επίδραση νέων 
ιστοριογραφικών ρευμάτων, υπήρξε ένα άνοιγμα στην κοινωνική και πολιτισμική ιστορία του 
Μεγάλου Πολέμου, σε διαφορετικό βαθµό και µε ποικίλες διακυμάνσεις στις δύο χώρες. Σε επίπεδο 
εγχειριδίων και διδακτικής πράξης επισημαίνεται επίσης η έµφαση που δίνεται τα τελευταία χρόνια 
στη χρήση συνοδευτικού υλικού (φωτογραφίες, εικόνες, γραπτές μαρτυρίες) και η κριτική που 
διατυπώνεται για τον τρόπο επιλογής και αξιοποίησης αυτού του υλικού. Τέλος, επισημαίνεται ότι 
τόσο στη Γαλλία (του πληθωρισμού της µνήµης για τον Α΄ Παγκόσμιο Πόλεμο) όσο και στην Ἑλλάδα 
(της υποβαθµισµένης σχέσης µε αυτό το μείζον γεγονός της ευρωπαϊκής ιστορίας) ο ρόλος της 
σχολικής ιστορίας στη γνώση για τον Μεγάλο Πόλεμο παραμένει κρίσιμο διακύβευμα. 

ΤΗΙς ΡραροΓ εχαπιίπες {1ο ρί6δεηςς οΓ {Πε ΕΙιςί λ/οτ]ά Ἰλ/ατ 1Π (1ο 5γ/]αῦιςες απά 5οΏοο! ἰοχίροοΚς 
οἱ Πςίοτυ ἵπ Έταποε απά «τερςο. Τποιςῇ {Πο ἴννο οουπίτίες αΓθ νετΥ ἀϊβετεπί τοσατάϊης {Πε Ἱπιροτίαποε 
οΓ {με ΕΊτςί Ἠλ/οτ]ά λατ ἵΠ παίίοπαἱ οοἱ]οοίίνο ΠΙΕΠΙΟΙΥ, {πε ]αχίαροςίάοη οἳ εάμοαίίοπαἱ τεαΠ(ῖες οῄεις α 
φογίες οἱ α5ε[ι] οὐδοιναίίοπς απά οοπο]αςίοης. ἵπ δοίμ οουπίτίες (πε (δασμίησ οἱ ΗΝ Πας Γοον/οά [ο 
ΠΙΠΥ ἀεσοαάες {11ο πιοάς| οἱ ἰγαΦΙίοπαἱ Πὶςίοτίσα| παιγαίῖνε, Γοοιςίης οη {Πε δἱ5 ενοηίς απά ρειςοπα[πες. 
ΟπΙΥ ἵπ τεοεπί ἀεσαάθς, ππάετ (πε ΊπΠιεποε οἱ Πενν Πἱςίοτιοσταρη]σαἱ (τεηάς, ἴπετο Ώας Ῥεεῃ απ ορεπίησ 
{ο πε 5οοία| απά ομ]ίατα[ Πἰςίογυ οἳ {πο γεαί Ἠλ/αί -- {ο α ἁϊΠετεπί εχίεηί απά γήίῃ νατίοις Παοίπαᾶοπς 
Ιῃ {πο (νο οοιπίτῖος. Τη {11ο Ίδια οΓ 5οποοἱ ἰεχίροοκς απά ἰοαοπίπς Ρργαχῖς {ο ραροι ΠισΠσ]ίς (Πο 
επαρῃαςίς τεοεηί]γ σίνεη οη {16 1156 οΓ 5αρροτίίνο πιαίετίαἰ (ρΠοίος, ἵπαρες, ΝΠίίοη (οςπιοπίο5), ας ννε]] 
5 {πε ογΙοίσπι οχργεςσεά τορατάϊης ςεἱεοίῖοη απά 5ο ΟΕ (Πῖς πιαίογία|. Τί 15 Ππα[1γ 5ίτοςςοά {Παί Ὀοίβ ἵπ 
Έταποε (α οουηίτγ εατασίεπιζεά ὃν απ “πιβα Ποπ” οἩ ΠΙΟΠΙΟΓΥ τεσατά(πο ΝΤ) απά ἄτεεσε (νπετο {νε 
ονετα|! το]αίίοη {ο {Πίς πια]οι ενεπί ἶς ταίπει Ηπιϊίος) (πε τοίε οἱ 5εΠοοί Πἰ5ίοςυ 1π (πε Κπον]οάσε Ρτοοεςς 
αδοιί ΝΤ τεπιαίης α ογησίαἱ οπα[επρο. 


Ἡ συμπλήρωση εκατό ετών απὀ την έναρξη του Α΄ Παγκοσμίου Πολέμου προσφέρει 
µια εξαιρετική αφορμή για να εξεταστεί ο τρόπος µε τον οποίο η σχολική εκπαίδευση 
αντιμετώπισε διαχρονικά αυτό το μείζον ιστορικὀ γεγονός. Στη µελέτη µας ερευνάται 
συγκριτικά η παρουσία και η αντιμετώπιση του Α΄ Παγκοσμίου Πολέμου στα Αναλυτικά 
Προγράμματα και τα σχολικά εγχειρίδια ιστορίας της Γαλλίας και τής Ελλάδας. Στην πρώτη 
περίπτωση έχουμε το παράδειγµα µιας χώρας, η οποία βρέθηκε στην πρώτη γραμμή των 
ιστορικών εξελίξεων και όπου η μνήμη του Μεγάλου Πολόμου βιώνεται µε ιδιαίτερη ένταση, 
µέχρι σημείου πληθωρισμού, έῶς τις µέρες µας, κάτι που αντανακλάται και στη σχολική 
ιστορία. Αντίθετα, στο παράδειγµα της Ελλάδας παρατηρούμε τη σταθερή υποβάθµιση ενός 
γεγονότος μείζονος σημασίας για την παγκόσμια και ευρωπαϊκή ιστορία (και µε 
αξιοσημείωτη την ελληνική του διάσταση), κάτι για το οποίο δεν εἶναι αµέτοχη ευθυνών και 
η σχολική ιστορία. 

Ειδικότερα ὣς προς τη συγκριτική εξέταση των αναλυτικών προγραμµάτωῶων και των 
σχολικών εγχειριδίων Ἱστορίας στις δύο χώρες η έρευνα παρακολουθεί ιδιαιτέρως: 

- Τον ρόλο και τή δυναμική που αποκτά κάθε φορά η εθνική. η ευρωπαϊκή και η 
οικουμενική διάσταση στην προσέγγιση του Α΄ Παγκοσμίου Πολέμου. 

- Τον ρόλο του βασικού αφηγηματικού κειµένου και του συνοδευτικού εποπτικού 
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υλικού αναφορικά µε το θέµα. 

- Τον βαθµό επίδρασης ή και ενσωµάτώωσης τῶν ευρύτερῶν προβληματισμών τῆς 
Διδακτικής τῆς Ἱστορίας και, παράλληλα, των γενικότερων ιστοριογραφικών τάσεων σε 
σχέση µετον Α΄ Παγκόσμιο Πόλεμο. 

-Τις βασικές διαφοροποιήσεις και τις τυχόν ομοιότητες στην προσέγγιση του θέματος 
ανάμεσα στις δύο χώρες. 


1.Η ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΤΟΥ Α΄ΠΠ ΣΤΗ ΓΑΛΛΙΑ 
11.ΣΤΗΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 


Ο Α΄ Παγκόσμιος Πόλεμος (στο εξής Α΄ ΤΠ εμφανίζεται στα Αναλυτικά 
Προγράμματα του Δημοτικού Σχολείου το 1923. Τα πρώτα αυτά προγράµµατα ακολουθούν 
την παράδοση που είχαν δημιουργήσει οι αντιλήψεις του Ἐτηοςί Τ,ανίςςε --επρόκειτο για µια 
ιστορία γεγονοτολογική, στρατιωτική και διπλωματική, µε έµφαση σε χρονολογίες και 
προσωπικότητες. Στόχος του µαθήµατος, σύμφωνα µε αυτήν την προσέγγιση, είναι να «κάνει 
τον µαθητή να καταλάβει και να αγαπήσει την πατρίδα του» µέσα απὀ την αφήγηση για τις 
µεγάλες στιγµές της Ιστορίας και για τους ήρωες του παρελθόντος (Νοτα, 1997: 251). Στη 
βάση αυτής της αντίληψης ο Α΄ ΠΠ είναι το τελευταίο χρονολογικά ορόσημο σε µια µακρά 
σειρά γεγονότων και χρονολογιών µε αφετηρία το 1610. 

Τα σχολικά εγχειρίδια στα επόμενα χρόνια εφαρμόζουν τις επιταγές του Αναλυτικού 
Προγράμματος του 1923. µε ιδιαίτερα πλούσιο περιεχόµενο για τον Α΄ ΠΠ. στο οποίο όµως 
κυριαρχούν τα γεγονότα και οι χρονολογίες -συχνά µε την παροχή πρόσθετων διδακτικών 
εργαλείων για την υποβοήθηση τῆς αποστήθισής τους-- ενώ ο ρόλος τῶν εικόνων και τῶν 
χαρτών είναι περιορισμένος και μάλλον διακοσμητικός (Ώι/επου, 2012: 20-24. Ώο (οοκ, 
2013. Ἁητίι, 2013). 


Αυτή η αντίληψη περί ιστορικής εκπαίδευσης κυριάρχησε για πολλές δεκαετίες και 
άλλαξε µόνο µετά το 1968. υπό την επίδραση της μαρξιστικής προσέγγισης και τῆς σχολής 
των Αηπο]ες. Επί σειρά ετών δεν υπάρχουν επίσηµα Αναλυτικά Προγράμματα, η δε 
διδασκαλία της ιστορίας εντάσσεται στο γενικότερο πλαίσιο των λεγόμενων 
«δραστηριοτήτων αφύπνισης», στο πλαίσιο τῶν οποίων, περισσότερο από την απόκτηση 
γνώσεων, αυτό που ενδιέφερε ήταν η καλλιόργεια δεξιοτήτων και ικανοτήτων (παρατήρηση, 
περιγραφή, ανάλυση, ταξινόμηση. τεκμηρίωση κτλ.). Οι διδασκόµενες γνώσεις έχουν πλέον 
περισσότερο θεματικό και λιγότερο χρονολογικό χαρακτήρα, ενώ λαμβάνονται υπόψη και οι 
μαρτυρίες των απλών ανθρώπων, όπως και στην επιστημονική ιστοριογραφία. 


Αναλυτικά Προγράμματα για το Δημοτικό Σχολείο εμφανίζονται ξανά από τα µέσα της 
δεκαετίας του 1950. Από το 1985 και εξής καταγράφεται (για τις τρεις τελευταίες τάξεις του 
Δημοτικού Σχολείου, όπου διδάσκεται ο Α΄ ΠΠ) µια εναλλαγή μεταξύ προγραμμάτων 
παραδοσιακής κατεύθυνσης, που αποσκοπούν στη γνώση τῶν βασικών σημείων αναφοράς 
της γαλλικής ιστορίας απὀ τους µαθητές (1955 - υπουργός {θαπ-Ρίειτο (ποενέπεπιεπί, 1905 - 
υπουργός Εταπςοίς Βαντοι, 2005 - κυβέρνηση Εταπςοίς ΕἰΙοπ). και προγραμμάτων που 
υιοθετούν µια περισσότερο «παιδαγωγική» αντίληψη της ιστορικής εκπαίδευσης και 
αποσκοπούν στην απόκτηση ικανοτήτων από τους µαθητές (1991 -- υπουργός Τ1οπο] }οδρίπ). 
Ὑπάρχουν ὠστόσο και Αναλυτικά Προγράμματα, όπως αυτό του 2002, που επιχειρούν µια 
εξισορρόπηση μεταξύ της γεγονοτολογικής και της κοινωνικής ιστορίας, συνδυάζοντας την 
ιστορία τῶν μεγάλων προσωπικοτήτων µε ειδικές θεματικές αναλύσεις για τον πόλεμο (Ώε 
ΟοςΚ, 2013. τί, 2013). 


Τα σχολικά εγχειρίδια µε τη σειρά τους γίνεται προσπάθεια να ισορροπήσουν μεταξύ 
των παραπάνω τάσεων. Γράφονται µε στόχο την απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων, 
χρησιμοποιούν ὡστόσο πολύ περισσότερο εποπτικό υλικό σε σχέση µε το παρελθόν. 
Αποσπάσματα από λόγους, γράμματα και ημερολόγια, φωτογραφίες, ζωγραφικά έργα 
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τίθενται πλέον σε αφθονία στην υπηρεσία της ιστορικής γνώσης. Αν και η προσέγγιση αυτή 
θεωρείται γενικά ευπρόσδεκτη, δεν έχουν λείψει ὠστόσο και οι κριτικός, ενίοτε αιχµηρές, για 
ορισμένα απὀ αυτά τα βιβλία, τόσο για τη χρήση των εποπτικών µέσων (που τείνουν ενίοτε 
να υπερφαλαγγίσουν ή και να υποκαταστήσουν την ιστορική αφήγηση), όσο και για 
συγκεκριµένα σηµεία του περιεχοµένου τους, όπως είναι, εντελώς ενδεικτικά. το εύρος των 
αναφορών στη µάχη του Βερντέν και στη ζωή στα χαρακώματα, αλλά και οι συσχετισμοί που 
επιχειρούνται ανάµεσα στη γενοκτονία των Αρμενίων και σε άλλα μείζονα βίαια γεγονότα 
τῆς ιστορίας του 20"", ακόµα και του 21”" αιώνα, στο πλαίσιο µιας κυρίαρχης αναφοράς στις 
έννοιες της «κουλτούρας και της «βίας του πολέμου», στις οποίες θα αναφερθούμε και στη 
συνέχεια (Ώε Οοοκ, 2013. ΥΠ, 2013). 


1..ΣΤΗ ΔΕΥΤΕΡΟΒΑΟΜΝΗΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 


Ἡ διδασκαλία του Α΄ ΠΠ εντάσσεται για πρώτη φορά στα Αναλυτικά Προγράμματα 
του 1925 για την τελευταία τάξη του Λυκείου. αν και ήδη απὀ το 1920 µε εγκύκλιό του το 
γαλλικό Ὑπουργείο Δημόσιας Εκπαίδευσης είχε τονίσει τη σηµασία της διδασκαλίας τόσο 
τῶν βασικών οροσήµων και αποτελεσμάτων του πολέμου. όσο και τῶν κυριότερων εξελίξεων 
που είχαν οδηγήσει σε αυτόν (λτίῃ, 2013). 


Για πολλά έτη, έως και το 1969, ο Α΄ ΠΠ διδάσκεται µόνο στην τελευταία τάξη του 
Λυκείου. Το 1969 εισάγεται η µελέτη του και στην τελευταία τάξη του Γυμνασίου, 
προσφέροντας έτσι τη δυνατότητα σε όσους µαθητές θα εγκατέλειπαν το σχολείο µετά το 
πέρας της υποχρεωτικής εκπαίδευσης να διδαχθούν για τον Μεγάλο Πόλεμο της Γαλλίας. Το 
19852 η διδασκαλία για τον Α΄ ΠΠ μεταφέρεται από την τελευταία στη δεύτερη τάξη του 
Λυκείου (Μπ, 2013). 


Στα Αναλυτικά Προγράμματα έως και τη δεκαετία του 1950 την πρωτοκαθεδρία όχει η 
παραδοσιακή ιστορική αντίληψη, που δίνει έμφαση στα βασικά πολιτικά και στρατιωτικά 
γεγονότα, στις αιτίες και στις βασικές συνέπειες του πολέμου. Από το 19856 η κατάσταση 
αυτή αλλάζει και οι γάλλοι εκπαιδευτικοί καλούνται για πρώτη φορά να διδάξουν τις 
«ανθρώπινες πτυχές» του πολέμου. ΗἩ αλλαγή γίνεται ακόµα πιο εμφανής τα επόμενα χρόνια, 
µε τις καινοτομίες να βρίσκουν θέση στα Αναλυτικά Προγράμματα (Ώο ΟοοΚκ, 2013. ἡΝιτίῃ, 
2013): 


Στο Αναλυτικό Πρόγραμμα της δεύτερης τάξης του Λυκείου του 1995 σημειώνεται 
ότι οἱ στρατιωτικές φάσεις της σύγκρουσης θα πρέπει να παρουσιαστούν «με 
συντομία» και να δοθεί μεγαλύτερη έµφαση στον «συνολικό» χαρακτήρα του 
πολόµου. Η προσέγγιση του πολέμου ὡς «ολοκληρωτικού πολέμου» υπερτερεί πλέον 
της γεγονοτολογικής προσέγγισης. 

Στο Αναλυτικό Πρόγραμμα για την τελευταία τάξη του Γυμνασίου του 1995 γίνεται 
σαφής αναφορά σε «επιμονή στον ολοκληρωτικό χαρακτήρα αυτού του πολέμου», 
παράλληλα µε τη διδασκαλία τῶν βασικών φάσεων τῆς σύγκρουσης. Για πρώτη φορά 
σε κείµενο αναλυτικού προγράµµατος γίνεται λόγος για τα «βάσανα τῶν 
στρατιωτών» και για τις «δυσκολίες των αμάχων». 

Το 2002 το Αναλυτικό Πρόγραμμα της δεύτερης τάξης του Λυκείου επιβεβαιώνει 
τον νέο προσανατολισμό, καθώς µία ενότητα έχει θόµα: «Οι Γάλλοι στον Α΄ 
Παγκόσμιο Πόλεμο», µε την επισήμανση ότι η γαλλική κοινωνία κατά τη διάρκεια 
του πολέμου, αλλά και στην αμέσως µετά τον πόλεμο εποχή είναι σχεδόν στην 
ολότητά της «επηρεασμένη από τον θρήνο». 

Το Αναλυτικό Πρόγραµµα της τελευταίας τάξης του Γυμνασίου του 20058 (το οποίο 
εφαρμόστηκε το 2012) επιβεβαιώνει την εξέλιξη που ξεκίνησε το 1995. Η πρώτη 
θεματική ορίζεται µε τίτλο: «Α΄ ΤΠΙ : προς έναν ολοκληρωτικό πόλεμο (1914- 
1918)». Η παρουσίαση των μεγάλων φάσεων του πολόµου θα πρέπει να είναι, όπως 
σημειώνεται, «περιληπτική». Το σηµαντικό, σύμφωνα µε το πρόγραµµα, εἶναι να 
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μελετηθεί η «μαζική βία) που χαρακτηρίζει τη σύγκρουση, µε βάση δύο 
παραδείγματα: τον πόλεμο τῶν χαρακωμµάτων και τη γενοκτονία τῶν Αρμενίων. 

Τέλος, το Αναλυτικό Πρόγραμμα του 2010 για τη δεύτερη τάξη του Λυκείου 
εντάσσει τον Α΄ ΤΠΙ σε µια ευρύτερη ενότητα µε τίτλο: «Όι πόλεμοι του 20ού 
αιώνα», όπου μελετώνται ξεχωριστά οι δύο παγκόσμιοι πόλεμοι και οἱ προσπάθειες 
για έναν ειρηνικό κόσµο που ακολούθησαν και στις δύο περιπτώσεις. Και εδώ τα 
γεγονότα της περιόδου 1914-1918 εξετάζονται υπό το πρίσμα του «ολοκληρωτικού 
πολέμου» και της «μαζικής βίας», µε έµφαση στην εμπειρία τῶν στρατιωτών στο 
πεδίο της µάχης. 


Όλες αυτές οι καινούργιες έννοιες, όπως «ολοκληρωτικός πόλεμος», «μαζική βία», 
«βιαιοποίηση», «κουλτούρα του πολέμου», που εισάγονται στα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας 
της Πρωτοβάθμιας και της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, κυρίως απὀ τα µέσα της δεκαετίας 
του 1990.) συνδέονται ευθέως µε τις απόψεις και τις θεωρίες του ρεύματος της πολιτισμικής 
ιστορίας του Α΄ ΤΙ, που προωθείται εδώ και δύο περίπου δεκαετίες απὀ τα µέλη του 
ερευνητικού κέντρου του ιδρύματος ΗΙδίοτία| ἆα Ια (ταπάε (Πεττς, το οποίο είναι ταυτόχρονα 
μουσείο ιστορίας του Α΄ ΤΠΙ, αλλά και διεθνές κέντρο έρευνας και τεκμηρίώσης στην 
κοινότητα Ρότοηπε της Γαλλίας (ΒεεΚετ, Αιάοσίιη-Κουζοααι, 2000. Ῥτοςί, ὙΝπίετ, 2004). Η 
βασική ιδέα είναι να παρουσιαστεί η βία του Α΄ ΠΠ ὡς γεγονός θεµελιακής σημασίας, ως 
αρχετυπική εκδήλωση της βίας που σημάδεψε όλον τον 206 αιώνα µε αποκορύφωμα το 
ναζιστικό Ολοκαύτωμα και τις λοιπές μαζικές καταστροφές του Β΄ Παγκοσμίου Πολέμου. 

Αν και αρκετά διαδεδομένη πλέον αυτή η άποψη, έχει ὠστόσο και σοβαρούς 
πολόµιους τόσο ὡς προς την ακαδημαϊκή της διάσταση όσο και σε σχέση µε την αξιοποίησή 
της στη σχολική τάξη, µε πιο γνωστούς {σῶς επικριτές τα µέλη της ομάδας ΟΡΙΟ (ΟΡΙΟ 14- 
18. Το (οΗοείΙξ ἄε τεεΠετο(ε Ιπίεγπαίοπα[ εἰ ἄε ἀέδαί 5ΙΓ ]α σµοττο 4ο 1914-1918 -- Οµάδα 
Διεθνούς Έρευνας και Συζήτησης για τον πόλεμο του 1914-1918) (1οε7, 2009: 93-103. 
ΚαΙαΐ7ε, Αὐςαἱοπ). Παράλληλα, δεν έχει πάψει να υφίσταται και η συντηρητικής κατεύθυνσης 
κριτική στις νέες διδακτικές προσεγγίσεις, η οποία μάλιστα φαίνεται να επανέρχεται ενεργά 
στο προσκήνιο µετην αφορμή της συμπλήρωσης 100 ετών απὀ την έναρξη του Α΄ ΠΠ. 

Οι θεωρητικές αντιρρήσεις για την έννοια της βιαιοποίησης τονίζουν τον 
προβληματικό ορισμό και διατύπωση του όρου και την τουλάχιστον συζητήσιµη, σύμφωνα 
µε τους εκπροσώπους αυτής της προσέγγισης, εφαρµογή του στη µελέτη του Α΄ ΠΠ (για 
παράδειγµα, στη στάση των στρατιωτών στο πεδίο της μάχης, η οποία δεν µπορεί να 
ερμηνευτεί µονοσήµαντα). Επισημαίνεται ακόµα η δυσκολία παραλληλισμού γεγονότων 
όπως η γενοκτονία τῶν Αρμενίων µε μεταγενέστερα τραγικά γεγονότα στην ιστορία της 
ανθρωπότητας {µε την γενοκτονία των Εβραίων ήἦ τη γενοκτονία της Ρουάντα) λόγω τῶν 
πολύ ιδιαίτερων χαρακτηριστικών που έχει κάθε µία απὀ αυτές τις τραγωδίες. Τέλος, έχουν 
επισημανθεί και προβλήµατα που σχετίζονται µε την ίδια τη διδακτική πράξη και το 
διδακτικό υλικό, όπως, για παράδειγµα, η παράθεση αφισών προπαγανδιστικού χαρακτήρα, η 
ενίοτε προβληματική χρήση και αξιοποίηση τῶν φωτογραφιών, η κατάχρηση λογοτεχνικών 
μαρτυριών, αλλά και η αποσιώπηση επίµαχων σημείων της ιστορίας του Α΄ ΠΠ, όπως είναι 
το θέµα των τυφεκισθέντων για παραδειγµατισμµό, το οποίο έχει βρεθεί στο επίκεντρο πολλών 
δημοσίων συζητήσεων στη Γαλλία τις τελευταίες δεκαετίες (Εαἰαίζε, Αὐςα[οπ). 

Από τη µεριά τους, οι συντηρητικοί κριτικοί επιμένουν ακόµα και σήµερα στην αξία 
και τη σημασία της «ιστορίας από τα επάνω» και εκφράζουν δηµόσια τη δυσαρέσκειά τους 
για την υποβάθμιση του ρόλου τῶν μεγάλων προσωπικοτήτων στα σύγχρονα σχολικά 
εγχειρίδια για τον ΑΤΠΙ, εκτιμώντας ότι χωρίς αυτά τα βασικά στοιχεία µε τα οποία είχαν 


ΙΙ Όλοι αυτοί οι όροι εξηγούνται αναλυτικά στους εκπαιδευτικούς στο συνοδευτικό υλικό που τους 
χορηγείται (ληΓΠ, 2013). Για περισσότερα στοιχεία βλ. ενδεικτικά το συνοδευτικό υλικό του 
Αναλυτικού Προγράμματος για την τελευταία τάξη του Γυμνασίου, 1996 (προσβάσιμο στο: 
Π{ρ://ννννν2.επάρ./ατοπΙνασε/να[ιά/67654/67654-11011-16661.ρΡἀβ και το συνοδευτικό υλικό του 
Αναλυτικού Προγράμματος για τη δεύτερη τάξη του Λυκείου (Κατεύθυνση Κοινωνικοοικονοµική, 
Λογοτεχνική, Επιστημονική), 2003 (προσβάσιμο στο: 
Πί{ρ://Ννννν2.επάρ.{τ/ατοΙνασε/να[ιά/42053/42053-6541-6246.ρά0. 
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γαλουχηθεί οι προηγούμενες γενιές η διδασκαλία του Μεγάλου Πολέμου καθίσταται εκ των 
πραγμάτων ελλειμµατική..- 


2. Η ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΤΟΥ Α΄ ΠΠ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ 
2.Ι.ΣΤΗΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 


Σε αντίθεση µε τη Γαλλία, η περίπτὠση της Ελλάδας παρουσιάζει την ιδιαιτερότητα 
της υιοθέτησης ενός ενιαίου σχολικού εγχειριδίου για κάθε τάξη (και όχι τῆς ελεύθερης 
κυκλοφορίας στο εμπόριο πολλαπλών εγχειριδίων από τα οποία έχει την ευχέρεια να επιλέξει 
κάθε εκπαιδευτικός, όπως συμβαίνει στη Γαλλία). Συνεπώς, καθώς το σχολικό εγχειρίδιο 
αποτυπώνει υποχρεωτικά τις επιταγές του αναλυτικού προγράµµατος και εἶναι εκ τῶν 
πραγμάτων πιο κοντά στην καθημερινή σχολική πράξη, συνιστά ένα πιο ενδιαφέρον και, 
κατά µία όννοια, πιο αξιόπιστο τεκμήριο για την έρευνά µας και ὡς εκ τούτου τυγχάνει 
μεγαλύτερης έµφασης και έκτασης στη µελέτη της ελληνικής περίπτωσης. 

Στην ελληνική εκπαιδευτική πράξη τα Αναλυτικά Προγράμματα και, επομένως, και τα 
εγχειρίδια Ιστορίας του Δημοτικού Σχολείου είναι έντονα εθνοκεντρικά, τόσο ὣς προς την 
επιλογή της ύλης όσο και ὡς προς τον τρόπο προσέγγισης τῶν ιστορικών φαινομένων. Από 
τους βασικούς σκοπούς του µαθήµατος της Ἱστορίας στη Δημοτική Εκπαίδευση είναι οι 
µαθητές να γνωρίσουν και να αγαπήσουν την εθνική τους κληρονομιά και να 
συνειδητοποιήσουν την εθνική τους ταυτότητα, κάτι που δεν εντοπίζεται µόνο σε 
παλαιότερες δεκαετίες (βλ. για παράδειγµα τα Αναλυτικά Προγράμματα των ετών 1951, 
1969, 1977), αλλά ακόµα και σε σχετικά πρόσφατα Αναλυτικά Προγράμματα, όπως αυτό του 
19859, όπου, μεταξύ των σκοπών της διδασκαλίας της Ἱστορίας στην ΣΤ’ Δημοτικού, 
αναφέρεται και ότι οι µαθητές πρέπει «να κατανοήσουν τήν Ιστορική συνέπεια του Έθνους καὶ 
τήν προσφορά του στήν εξέλιδή του πολιτισμού» και «να αναπτύξουν το συναίσθήµα τής αγάπης 
προς τήν πατρίδα και τα δημοκρατικά ιδεώδη» (Φ.Ε.Κ. 226Α/6.10.1989). 

Σε ό,τι αφορά τη διδασκαλία του Α΄ ΤΠΠΙ, σκοπός εἶναι να κατανοηθεί το γεγονός 
κυρίως στην ελληνική του διάσταση. Οι µαθητές καλούνται να διδαχτούν τα σηµαντικά 
γεγονότα τῆς γενικής ιστορίας του Α΄ ΠΠ στην Ευρώπη, ιδιαίτερα όμως εκείνα που 
σχετίζονται µε τις εξελίξεις στην Ελλάδα, και επίσης να κατανοήσουν τα αίτια του πολέμου 
και τους λόγους που οδήγησαν στον Εθνικό Διχασμό, να εκτιμήσουν, τέλος, τη στάση των 
πρωταγωνιστών του Διχασμού και τα αποτελέσµατα της έκβασης του πολέμου για την 
Ἑλλάδα. 

Συνήθως ο Α΄ ΤΠΙ παρουσιάζεται στις βασικές του µόνο πτυχές, σχεδόν ποτέ µε 
πληρότητα, καθώς «πνίγεταυ απὀ όσα προηγούνται, δηλαδή τους ένδοξους Βαλκανικούς 
Πολόμους, που διπλασίασαν τα εδάφη της χώρας, αλλά και από την ενότητα που ακολουθεί 
και που δεν είναι άλλη από τη Μικρασιατική Καταστροφή. ΄ 


'3Για να δώσουμε ένα πρόσφατο παράδειγµα, ας θυμηθούμε τη συζήτηση που προκάλεσε η εφημερίδα 
1ο Εἱφατο στις 27 Αυγούστου 2012, όταν σε άρθρο µε τίτλο «Τα εγχειρίδια ιστορίας ξεχνούν τους 
ήρωεστου 14-1 5» (Πέρ:///νννν.Ιεβσατο./αο(αθΠίο-[Γαποε/2012/08/21/01016-201208527ΑΕΤΕΙΟ0061δ- 
Ιο5-πιαπιεἰς-ά-Πἱςίοίγο-ομὈΠεπί-ἱο5-ΠεΓος-άε-14-1 δ.ρρἸρασιπαίοιΞ5) εξέφραζε λύπη γιατί 
προσωπικότητες που διαδραμάτισαν σημαντικότατο ρόλο στη διάρκεια του Α΄ ΠΠ, όπως οι στρατηγοί 
Ρείαΐη, 1ο[ῇ{ε και ΕοοΠβ, δεν υπήρχαν στα καινούργια εγχειρίδια της Τ΄ Γυμνασίου -- συγχέοντας, 
Ωστόσο, τα σχολικά εγχειρίδια µε τα νέα Αναλυτικά Προγράμματα Ἱστορίας, που επρόκειτο όντως να 
τεθούν σε ισχύ µε την έναρξη εκείνης της ακαδημαϊκής χρονιάς, και δείχνοντας µε τον τρόπο αυτό 
προσκόλληση σε µια ιστορία πολιτική, διπλωματική και στρατιωτική, που αρνείται την εξέλιξη προς 
µια διαφορετική θεώρηση του γεγονότος του πολέμου (Ὑλητίῃ 2013). 

Ίδια τον εθνοκεντρισµό και την ιδεολογική εγχάραξη και φόρτιση των σχολικών εγχειριδίων Ἱστορίας 
στην Ελλάδα βλ. Κόκκινος (2003: 194-200 και 2005: 34-52). 

4 Ἠλ. ενδεικτικά το Αναλυτικό Πρόγραµµα του 1989 (Φ.Ε.Κ. 226Α/6.Ι0.1989) και κυρίως το 
αντίστοιχο του 2003 (Φ.Ε.Κ. 303Β/13.3.2003) για τη µεγάλη έκταση και την ιδιαίτερη έµφαση που 
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Τα παλαιότερα σχολικά εγχειρίδια, µέχρι και τη δεκαετία του 195850, διακρίνονται 
αφενός για τον εθνοκεντρισµό τους, αφετέρου για την κυριαρχία τῆς πολιτικής και 
στρατιωτικής ιστορίας. Είναι βιβλία παραδοσιακής µορφής, όπου κυριαρχεί ο λόγος, ενώ η 
εικόνα είτε απουσιάζει πλήρως είτε έχει εντελώς διακοσμητικό χαρακτήρα και δεν δύναται να 
χρησιµοποιηθεί για διδακτική αξιοποίηση. Η ιστορική αφήγηση ποικίλλει ὡς προς τις 
εµφάσεις, τις επιλογές και τις αποσιωπήσεις τῆς. Εντυπωσιάζει πολλαπλώς, στα µάτια του 
σημερινού τουλάχιστον αναγνώστη, το εγχειρίδιο του Σακκαδάκη για την ΣΤ΄ Δημοτικού, 
μεσούσης της στρατιωτικής δικτατορίας (1969). Από τη µια πλευρά, πρόκειται για το πλέον 
παρωχημένο εγχειρίδιο µε τα σημερινά κριτήρια. Καθαρεύουσα γλώσσα, απόλυτη κυριαρχία 
της κλασικής ιστορικής αφήγησης, µία και µόνη διακοσμητική εικόνα µε τον Ελευθέριο 
Βενιζέλο. Από την άλλη. η αναφορά στον Α΄ ΠΠ είναι όχι µόνο η εκτενέστερη (έξι σελίδες, 
τη στιγµή που ακολουθούν μόλις τρεις για τη Μικρασιατική Καταστροφή) αλλά και η 
πληρέστερη σε σχέση µε όλα τα μεταγενέστερα εγχειρίδια για την ίδια τάξη, καθώς καλύπτει 
µε τις σχετικές αναφορές όλα τα βασικά στάδια του πολέμου σε ευρωπαϊκό επίπεδο. Αξίζουν 
µνείας δύο συγκεκριμένες επιλογές του συγγραφέα: Η πρώτη, αναμενόμενη, αποδίδει 
εμμέσως πλην σαφώς ιδιαίτερη αξία σε σχέση µε την τελική έκβαση του πολέμου στην 
επιτυχία του ελληνικού στρατού στο Σκρα. Η δεύτερη. που θα τη δούµε αργότερα και στον 
χώρο της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, αφορά την αφιέρώση ενός υποκεφαλαίου στον ρόλο 
που έπαιξε η είσοδος τῶν ΗΠΑ στον πόλεμο. Γίνεται αναφορά στο «κολοσσιαίο» υλικό και 
στον µεγάλο αριθµό τανκ που διέθεσαν οι Αμερικανοί, µε τα οποία ο στρατάρχης Φος 
αποδεκάτισε τους Γερμανούς στο Δυτικό μέτωπο. 

Στην ἴδια κατεύθυνση κινείται και το εγχειρίδιο του Καφεντζή (1974). ο οποίος 
ακολουθεί επίσης τη γραμμική ιστορική αφήγηση και την εθνοκεντρική προσέγγιση, σε 
βαθµό που ακόµα και ο χωρισμός σε κεφάλαια γίνεται µε βάση τις θητείες των βασιλέων 
στον ελληνικό θρόνο. Η αφήγηση για τον Α΄ Παγκόσμιο Πόλεμο καταλαμβάνει δύο σελίδες, 
είναι ελληνοκεντρική και µε αποσπασματική µόνο αναφορά στις εξελίξεις στην Ευρώπη. 

Τη δεκαετία του 1980 αποσύρονται οριστικά από την ελληνική εκπαίδευση όλα τα 
παλαιά σχολικά εγχειρίδια και γράφονται νέα, τα οποία ενσωματώνουν σε µεγάλο βαθµό τις 
σύγχρονες ιστοριογραφικές τάσεις. Έτσι στα σχολικά εγχειρίδια της περιόδου 1954-2007 
λογικά θα πρέπει να αναζητήσουμε ψήγματα από τις σύγχρονες ιστοριογραφικές τάσεις. Δεν 
συμβαίνει ὠστόσο κάτι τέτοιο µε το εγχειρίδιο των Ακτύπη κ.ά. (1997), το οποίο θα διδαχθεί 
για πολλά χρόνια. Το κείµενο µιλά αποκλειστικά και πολύ συνοπτικά για πολιτικά και 
στρατιωτικά γεγονότα, όχει αφηγηματικό χαρακτήρα, µε εντελώς στοιχειώδη εικονογράφηση 
(δύο χάρτες, της Ευρώπης µετά τον Α΄ ΠΠ και της Ελλάδας πριν και µετά τη συνθήκη των 
Σεβρών, και µία φωτογραφία του Βενιζέλου). Είναι το µόνο επίσης κείµενο που δεν έχει 
καμία αναφορά -έστω σύντομη, όπως τα προηγούµενα-- στη Ρωσική Επανάσταση. 

Ἡ αλλαγή στον τρόπο συγγραφής σχολικών εγχειριδίων γίνεται σαφής στο εγχειρίδιο 
των Ρεπούση κ.ά. το 2006, σε µια εποχή που έχει πλέον αλλάξει και το γενικότερο πλαίσιο 
των Αναλυτικών Προγραμμάτων και έχει δοθεί, µε επίσημη σφραγίδα, έµφαση στη 
διαθεµατικότητα (ΔΕΕΠΣ-ΑΠΣ 2003: Φ.Ε.Κ. 303ΡΒ/13.3.2003). Ο τίτλος του κεφαλαίου, που 
καταλαμβάνει τρεις συνολικά σελίδες, αναφέρεται γενικά στον Α΄ ΤΠΙ. Ὑπάρχει ένα μικρό 
κείµενο µε τα πολύ βασικά γεγονότα, ενώ στη χρονογραμµή και στο γλὠσσάριο αναφέρονται 
και αναλύονται οι έννοιες: Συνέδριο της Ειρήνης, Συνθήκη Νεϊγύ και Συνθήκη Σεβρών, οι 
οποίες αφορούν την επόμενη µέρα και όχι τόσο τον ίδιο τον πόλεμο. Τα παραθέµατα και το 
συνοδευτικό υλικό είναι πλούσια και ξεπερνούν σε έκταση το αφηγηματικό κείµενο. Έτσι το 
κεφάλαιο περιέχει δύο σελίδες µε ιστορικές πηγές (απόσπασμα επιστολής του Βενιζέλου από 
το Παρίσι κατά τη διάρκεια του Συνεδρίου της Ειρήνης), έναν πίνακα µε τις ανθρώπινες 
απώλειες στον πόλεμο, φωτογραφίες και ζωγραφικές αναπαραστάσεις, ένα απόσπασμα 
λογοτεχνικού έργου (από τη Ζωή εν τάφω του Μυριβήλη). Είναι σαφής η επιδίωξη των 
συγγραφέων να ενθαρρύνουν την άµεση αξιοποίηση αυτού του υλικού στη διδακτική πράξη 


δίνεται στη διδασκαλία των Βαλκανικών Πολέμων και ακόµη περισσότερο στη Μικρασιατική 
Καταστροφή. 
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-έστω και αν ορισμένες φορές παρατηρούνται ατέλειες στην επιλογή του υλικού--, µε τη 
βαρύτητα που για χρόνια είχε σχεδόν αποκλειστικά το κείµενο. 

Τέλος, το ισχύον εγχειρίδιο των Κολιόπουλου κ.ά. (2012) δίνει ήδη απὀ τον τίτλο του 
σχετικού κεφαλαίου («Η Ελλάδα στον Α΄’ Παγκόσμιο Πόλεμο») και από την επιλογή της 
πρώτης εικόνας (µια φωτογραφία µε τον ελληνικό στρατό να συμμετέχει στην παρέλαση της 
Νίκης στην Αψίδα του Θριάμβου στις 14 Ιουλίου 1919) έµφαση στην ελληνική διάσταση και 
στον νικηφόρο χαρακτήρα του πολέμου. 

Καινοτομία τῶν συγγραφέων είναι ότι ξεκινούν την παράθεση τῶν γεγονότων απὀ το 
1913, συνδέοντας έτσι τον Α΄ ΤΠΙ µε ό,τι προηγήθηκε. Δίνεται έµφαση στις εξελίξεις στη 
Ῥόρεια Ελλάδα και στη γερμανοβουλγαρική εισβολή στην Ανατολική Μακεδονία τον Μάιο 
του 1916, χωρίς να λείπουν και οι σύντομες αναφορές στην ευρωπαϊκή διάσταση του 
πολέμου. Τα γεγονότα δίνονται µε χρονολογίες, ενώ στο Γλωσσάρι αναλύονται χρήσιμες 
έννοιες, όπως η «Επιτροπή Εθνικής Άμυνας» τῆς Θεσσαλονίκης κτλ. 

Στα παραθέµατα υπάρχει απόσπασμα απὀ την εφημερίδα Μακεδονία του Αυγούστου 
του 1916. που αναγγέλλει το Κίνημα της Εθνικής Άμυνας στη Θεσσαλονίκη. Υπάρχει επίσης 
και εδώ ένα απόσπασμα απὀ τη Ζωή εν τάφω του Μυριβήλη, ενώ προστίθενται χάρτες τῆς 
Ευρώπης πριν απὀ τον Α΄ ΠΠ και της Ελλάδας µετά τις συνθήκες Νεϊγύ και Σεβρών, µια 
φωτογραφία µε τον Βενιζέλο και τον ναύαρχο Κουντουριώτη που επιθεωρούν ελληνικές 
µονάδες το καλοκαίρι του 1918 και µια (ιδιαίτερα χαρακτηριστική. ὠὡστόσο αρκετά µικρή σε 
μέγεθος, κάτι που δυσχεραίνει τή χρήση της) γελοιογραφία, που απεικονίζει τις συγκρούσεις 
καιτις αντιπαραθέσεις τῶν ευρωπαϊκών χωρών κατά τον Α΄ ΠΠΙ. 


2.2.ΣΤΗ ΔΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 


Ἡ ιστορία των νεότερων χρόνων αρχικά διδασκόταν στην Γ΄ Λυκείου (που παλαιότερα 
ήταν η ΣΤ΄ τάξη του Γυμνασίου) και ήταν µια πολατικο-στρατιωτική ιστορία της Ελλάδας και 
τῶν γειτονικών της λαών, µε βάση τις επίσηµες οδηγίες (βλ. Αναλυτικό Πρόγραμμα του 
1935: Φ.Ε.Κ. 537Α/9.11.1935). Και στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, ὠὡστόσο, ο µαθητής 
πρέπει να γνωρίσει την πατρίδα του µέσα από την Ἱστορία για να γνωρίσει τα καθήκοντά του 
απέναντί της. Σύμφωνα µε µια χαρακτηριστική επίσηµη διατύπωση, το Έθνος θεωρείται ὥς ο 
«κυριότερος Φορέας εν τη αισθητοποιήσει των ιστορικών σχέσεων» (Φ.Ε.Κ. 
160Α/13.9.1961). 

Όπως και στο Δημοτικό Σχολείο, υπάρχει έδαφος για πολιτική καθοδήγηση: µε βάση 
τα Αναλυτικά Προγράμματα του 1969 για την Γ΄’ Γυμνασίου, ένα κεφάλαιο αφιερώνεται στη 
«συμβολή τῆς Αμερικής εις την νίκην των συμμάχων» (Φ.Ε.Ι«. 225Α/10.11.1969). 

Καινοτομίες εμφανίζονται στο Αναλυτικό Πρόγραµµα του 1978 για την Γ΄ Γυμνασίου, 
όπου για πρώτη φορά το κεφάλαιο που είναι αφιερωμένο στην ευρωπαϊκή διάσταση του 
πολέμου τιτλοφορείται «Ο Πρώτος Παγκόσμιος Πόλεμος (1914-1915) και η Ρωσική 
Ἐπανάστασις (191 7)». Επίσης, ζητώνται αναφορές στις κακουχίες του άµαχου πληθυσμού 
στην Ευρώπη, και, σε ό,τι αφορά τον ελληνικό Α΄ ΠΠ, αναφορές στην «απομάκρυνση του 
νομίμου Πρωθυπουργού» (για την παραίτηση του Βενιξέλου τον Οκτώβριο του 1915), στο 
Κίνημα της Θεσσαλονίκης και στην «εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση (1917-1920)» - αυτό το 
τελευταίο είναι ένα ενδιαφέρον θέµα, παράπλευρο τῆς ιστορίας του Α΄ ΠΠ, που δεν θα 
ξανασυναντήσουµε σε προγράµµατα ή εγχειρίδια (Φ.Ε.Κ. 79Α/15.5.1978). 


Στα εγχειρίδια της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης έως και το 1982 ο Α΄ ΤΠ 
περιγράφεται µε άξονα τη διπλωματία ἠ τις µάχες, σε αφηγηµατικά κείµενα, χωρίς 
εικονογράφηση, µε αναφορές στα βασικά γεγονότα του πολέμου στην Ευρώπη και στον 
Εθνικό Διχασμό στην Ελλάδα. Σε ένα εγχειρίδιο των Λαζάρου-Θεοδωρίδη που εκδίδεται το 
1939 για την ΣΤ΄ Γυμνασίου, η αφήγηση είναι στοιχειώδης και μάλλον αντιβενιζελική και 
φιλοβασιλική: σύμφωνα µε αυτήν, ο Βενιζέλος αποφάσισε να φύγει για τη Θεσσαλονίκη µε 
«ολίγους στρατιωτικούς και πολιτικούς» και «με την βοήθεια τῶν συμμάχων» κατάφερε να 
«συμπαρασύρη» την Βόρειο Ελλάδα στο κίνηµά του. Οι Σύμμαχοι απέκλεισαν την Ελλάδα 
και «υποχρέωσαν» τον Κωνσταντίνο να παραιτηθεί εγκαθιστώντας τον Βενιζέλο στην 
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Αθήνα. 

Σε µία άλλη έκδοση του Λαζάρου (1959), και πάλι για την ΣΤ΄ Γυμνασίου, το ύφος και 
το περιεχόµενο αλλάζουν. Το αφηγηματικό κείµενο είναι γραμμένο σε απλή γλώσσα, αλλά 
αναφέρονται πλέον πάρα πολλές λεπτομέρειες για τον Α΄ ΠΠ: 22 σελίδες (οι σελ. 221 -245 
του εγχειριδίου) για να ειπωθούν µε λεπτομέρειες --τόσες όσο ποτέ ξανά-- όλα τα γεγονότα 
του Α΄ ΠΠ στην Ευρώπη. Η ελληνική περίπτωση ενσωματώνεται σε αυτήν την αφήγηση, σε 
δύο υποκεφάλαια που τιτλοφορούνται «Βαλκανικόν Μέτωπον» και «Η Ελλάς εισέρχεται εις 
τον πόλεμον». Σε αυτό το τελευταίο, σε αντίθεση µε το εγχειρίδιο του 1939, ο Βενιζέλος 
παρουσιάζεται να φθάνει στη Θεσσαλονίκη µε «πολλούς πολιτικούς και στρατιωτικούς» για 
να κηρύξει το κίνηµά του. Το εγχειρίδιο αναφέρεται για πρώτη φορά και στα «Νοεμβριανά» 
του 1916 (τις µάχες μεταξύ Επίστρατων και αγγλογάλλων στο κέντρο της Αθήνας, τον 
βομβαρδισμό της πόλης κτλ.). 

Και ενώ αφιερώνονται τόσες πολλές σελίδες στον Α΄ Παγκόσμιο Πόλεμο, η 
Μικρασιατική καταστροφή περιγράφεται σε µία σελίδα, σε µια υποενότητα µε τίτλο 
«Μικρασιατική καταστροφή-Οι πρόσφυγες». Μια παρόμοια κατανομή της ύλης δεν θα 
υπάρξει ποτέ ξανά σε άλλο εγχειρίδιο. 


Μετά το 1984 εμφανίζονται πλέον νέα εγχειρίδια, που προσπαθούν να ενσωµατώσουν 
κατ τις νέες ιστοριογραφικές τάσεις. Χαρακτηριστικό είναι το παράδειγµα του εγχειριδίου του 
Κρεμμυδά για την Γ΄ Γυμνασίου (1984). Η διαφοροποίηση σε σχέση µε τα προηγούμενα 
εγχειρίδια φαίνεται ήδη απὀ τον τίτλο: «Ο Πρώτος Παγκόσμιος Πόλεμος ή ο Πόλεμος των 
Νεύρων», καθώς αναφέρεται στις συνέπειες που εἴχε ο πόλεμος στην Ψυχολογία τῶν 
Ευρωπαίων. Το εγχειρίδιο θέτει νέα ζητήματα ή προσφέρει νέα οπτική γωνία για γνωστά 
θόµατα: Μιλά για τον ρόλο του εθνικισμού στο ξέσπασμα του πολέμου, για την ψεύτικη 
(τελικά) ελπίδα των Ευρωπαίων στην αρχή του πολέμου πως η σύγκρουση δεν θα διαρκούσε 
παρά ελάχιστους µήνες, για την «Ψυχολογική βία» που σημάδεψε αυτόν τον πόλεμο. 

Οι µαρξιστικές καταβολές του έλληνα ιστορικού τον κάνουν να εκφράζει ενίοτε και 
παράτολµες αντιλήψεις, όπως για παράδειγµα ότι «για ένα µέρος της ευρωπαϊκής κοινής 
γνώμης, ιδιαίτερα της µεγαλοαστικής, ένας σύντομος πόλεμος θα διέκοπτε την πεζή 
καθημερινότητα, δίνοντας ευκαιρία για ηρωισμούς». Επίσης, κρίνει σκόπιμο να κλείσει το 
κεφάλαιο για τον Α΄ Παγκόσμιο Πόλεμο διευκρινίζοντας ότι ο πόλεμος αυτός λύγισε 
οικονομικά ακόµη και τους νικητές, ότι όλες οι χώρες βγήκαν χρεωµένες και γιαυτό οι ΗΠΑ. 
που δεν εἴχαν σοβαρές υλικές ζημιές, πρόβαλαν ὡς η πιο εὐρωστη δύναμη του κόσμου 
οικονομικά. Τέλος, επισημαίνεται ότι η ελληνική διάσταση καταγράφεται πολύ σύντομα, 
πλήρως ενταγμένη στην ευρωπαϊκή αφήγηση για τον πόλεμο και χωρίς αναφορές στον 
Διχασμό που σημάδεψε το εσωτερικό μέτωπο. 

Το εγχειρίδιο, ακολουθώντας τις νέες τάσεις, είναι πλούσιο σε παραθέµατα και 
εποπτικὀ υλικό, κάτι που ισχύει ακόµα περισσότερο για το εγχειρίδιο των Σκουλάτου- 
Δημακόπουλου-Κόνδη για την Γ΄ Λυκείου (19584), ένα από τα µακροβιότερα και περισσότερο 
αποδεκτά ιστορικά εγχειρίδια στο ελληνικό σχολείο, στο οποίο η ισορροπία μεταξύ 
αφηγηματικού κειµένου και παραθεµάτων χαρακτηρίζεται αξιοσημείωτη. 

Στο αφηγηματικό κείµενο εμφανίζονται µια σειρά από καινοτομίες. Γίνεται λόγος για 
την κρίση των πολιτικών θεσμών στην Ἑλλάδα, που προκαλείται από την «επιμονή του 
Κωνσταντίνου να καθορίζει αυτός και όχι η εκλεγμένη κυβέρνηση την εξωτερική πολιτική 
της χώρας». Αναφέρεται η παράδοση της Καβάλας στους Βούλγαρους και η αιχμαλωσία του 
Δ΄ Σώματος Στρατού το 1916. Γίνεται επίσης µια ευσύνοπτη αναφορά στα «Νοεμβριανά», 
στον ρόλο τῶν «επιστράτων», ενώ αναλύεται ο αποκλεισμός της Ελλάδας από τους 
Συµµάχους, που. όπως λέει ο συγγραφέας (και παραθέτει αντίστοιχες πηγές), προκάλεσε τη 
συσπείρωση µιας σημαντικής µερίδας Ελλήνων γύρω απὀ τον βασιλιά και την αφοσίωσή 
τους σε αυτόν. 

Το εγχειρίδιο παρουσιάζει επίσης µε καινοτόμο, έγκυρο και τεκμηριωμένο τρόπο τα 
διάφορα στάδια του πολέμου, ακολουθώντας τις ιστοριογραφικές τάσεις της ξένης, κυρίως 
της γαλλικής βιβλιογραφίας εκείνης της εποχής για τον Μεγάλο Πόλεμο. Αναφέρεται στην 
ηθική κρίση του έτους 1917, που έπληξε και τα δύο αντίπαλα στρατόπεδα, και προχωρά 
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ακόµη παραπέρα θίγοντας ευαίσθητα θέµατα που ούτε στα γαλλικά σχολικά εγχειρίδια της 
εποχής δεν μνημονεύονται, όπως είναι για παράδειγµα οι λιποταξίες και οι τυφεκισμοί προς 
παραδειγµατισµό πολεμιστών που εξεγέρθηκαν κυρίως την άνοιξη του 191715, 

Τα παραθέµατα στο εγχειρίδιο αυτό είναι ιδιαίτερα πλούσια και ενδιαφέροντα. Μεταξύ 
άλλων δημοσιεύονται επιστολές στρατιωτών, αποσπάσµατα από έργα αναγνωρισμένων 
ξένων ιστορικών, χάρτες «φωτογραφίες µε τις τεχνολογικές καινοτομίες που 
χρησιμοποιήθηκαν στον πόλεμο (δυστυχώς, ενίοτε χωρίς ακριβή χρονολόγηση), πίνακες µε 
στατιστικά στοιχεία, αφίσες προπαγάνδας τῆς εποχής που ενθάρρυναν τη στρατολόγηση των 
ανδρών, ζωγραφικοί πίνακες. 

Το εγχειρίδιο τῶν Κόκκινου κ.ά. ἱστορία του Νεότερου και Σύγχρονου Κόσμου (2002), 
το οποίο γράφτηκε για να αντικαταστήσει το παραπάνω εγχειρίδιο, εγκρίθηκε αρχικά και 
τυπώθηκε, ὠστόσο τελικά δεν χρησιμοποιήθηκε καθώς ανακλήθηκε µε πολιτική 
παρέμβαση. ὁ 

Το κεφάλαιο για τον Α΄ Παγκόσμιο Πόλεμο είναι ένα µεστό αφηγηματικό κείµενο που 
καλύπτει σφαιρικά τις εξελίξεις σε ευρωπαϊκό επίπεδο, µε µια ιδιαίτερη ενότητα να είναι 
αφιερωμένη στη Ρωσική Επανάσταση και µια άλλη στις εξελίξεις στην Ελλάδα, µε τίτλο: «Ο 
Εθνικός Λιχασμός στην Ελλάδα ὡς κοινωνικοπολιτική σύγκρουση». Και µόνο ο τίτλος 
δείχνει πως επιχειρείται µια νέα, φρέσκια προσέγγιση στο γεγονός. Γίνεται αναφορά στους 
επίστρατους, στον «δικτατορικό», όπως χαρακτηρίζεται, τρόπο διακυβέρνησης τῶν 
Φιλελευθέρων µετά το 1917 και έως το 1920. Γίνεται προσπάθεια να εξηγηθεί για πρώτη 
φορά ο Εθνικός Λιχασμός µε κοινωνικούς όρους, µε βάση την τοπικιστική του διάσταση, και 
να τονιστούν οι ιδεολογικές διαφοροποιήσεις των δύο αντιπάλων παρατάξεων. 

Στο εγχειρίδιο επιχειρείται γενικότερα η ανάδειξη µιας κοινωνικής και πολιτισμικής 
ιστορίας του πολέμου, πολύ πέρα από την παραδοσιακή εθνοκεντρική οπτική. Έτσι γίνεται 
λόγος για το παρεμβατικό κράτος, που είναι δημιούργημα του Α΄ ΠΠ και η κληρονομιά που 
άφησε ο πόλεμος στον 206 αιώνα, για τις θυσίες των αμάχων, για τις γυναίκες που ανέλαβαν 
κρίσιµους τοµείς της παραγωγής και άρχισαν μαζικά να διεκδικούν ίσα δικαιώµατα, για την 
κοινωνική πρόνοια που ήταν απαραΐτητη για να αντέξουν τις θυσίες οι οικογένειες των 
στρατευµένων και για την ανάγκη ενός συστήµατος υγείας, που έγινε ιδιαίτερα αισθητή στα 
χρόνια του πολέμου. 

Το εγχειρίδιο χρησιμοποιεί αρκετά παραθέµατα (αφίσες προπαγάνδας, αποσπάσματα 
από εφημερίδες, σχεδιαγράµµατα κτλ.), όχι τόσα βέβαια όσα το εγχειρίδιο του Σκουλάτου, 
ὠστόσο αυτά που έχει είναι πολύ καλά για διδακτική χρήση. Αξιοσημείωτη είναι επίσης η 
παράθεση βιβλιογραφικών προτάσεων προς περαιτέρω ανάγνωση για το θέµα. 

Το εγχειρίδιο των Λούβη κ.ά. Νεότερη και Σύγχρονη Ἱστορία (2007), ισχύον εγχειρίδιο 
για την Γ΄ Γυμνασίου, είναι περιεκτικό, µε φιλική προς τον αναγνώστη διάταξη κειµένου. Το 
κεφάλαιο για τον Α΄ Παγκόσμιο Πόλεμο περιλαμβάνει τις ενότητες: Τα αίτια, η έκρηξη και 
τα μέτωπα του Α΄ ΠΠ / Η Ελλάδα στον Α΄ ΠΠΙ-Ο Εθνικός Διχασμός / Η ρωσική επανάσταση 
/Η λήξη του Α΄ ΠΠ και οι μεταπολεμικές ρυθμίσεις. 

Επισημαίνεται ότι και εδώ, όπως και στο εγχειρίδιο τῶν Κόκκινου κ.ά.. γίνεται λόγος 
για. «δικτατορική» διακυβέρνηση Βενιζέλου µετά το 1917 και εν γένει επιχειρείται η 
εισαγωγή των κοινωνικών και πολιτισμικών διαστάσεων του Α΄ ΠΠ. Καινοτομία αποτελούν 
οι προτάσεις για κινηματογραφικές ταινίες και για διαθεµατικές δραστηριότητες. 


Ι5Τια το θέµα των λιποταξιών καθώς και για το ζήτημα των εκτελέσεων ανδρών προς 
παραδειγµατισµό, όπως επίσης και για τη συζήτηση για το θόµα της αποκατάστασης που έχει 
ξεκινήσει µε επίσηµες πρωτοβουλίες τα τελευταία χρόνια βλ. 1.-1. Βεεκετ, 1997: 74-δ5. Οεηςιαάι, 
2009: ιδίως τις σσ. 17-107 και 177-220. Βαομ, Ὠυδοῖς, Μαποετοη, Ῥοηποίϊσ, Ταδίαπα, 2010. ΜΙσΠαΙ, 
2010: 100-110. 

Ιό Το συγκεκριµένο βιβλίο εντάσσεται σε µια σειρά σχολικών εγχειριδίων που είτε «κόπηκαν» απὀ τις 
σχολικές τάξεις είτε προκάλεσαν οξείες δηµόσιες συζητήσεις, βλ. τις μαγνητοσκοπηµένες ομιλίες (της 
Χριστίνας Κουλούρη και του Κώστα Αγγελάκου) από την εκδήλῶώση µε τίτλο "Τα κομμένα σχολικά 
εγχειρίδια της Ιστορίας". που εντάχθηκε στον κύκλο Η αφήγηση τής Ιστορίας και ή διδασκαλία τής ως 
Ἱστορικά φαινόμενα και πραγματοποιήθηκε στις 11 Ιανουαρίου 2012 στη Στέγη Γραμμάτων και 
Τεχνών, προσβάσιμες στο: Πίέρ://ννννν’.σσί.στ/στ/ρτορταπαπιε/ενεη//3δδ. 
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Τέλος, το εγχειρίδιο των Κολιόπουλου κ.ά. (2007). που είναι το ισχύον εγχειρίδιο για 
την Γ΄ Λυκείου, αφιερώνει το τρίτο του κεφάλαιο στον «Α΄ ΠΠ και τις άµεσες επιπτώσεις 
του». Πρόκειται για ένα εκτενές κεφάλαιο, που καλύπτει τις διεθνείς εξελίξεις που οδήγησαν 
στον Α΄ ΠΠ, τα γεγονότα του πολέμου, την ελληνική περίπτωση και την επόμενη µέρα της 
σύρραξης, µε ένα ειδικὀ υποκεφάλαιο να αφιερώνεται στον Μικρασιατικό Πόλεμο και ένα 
άλλο στη Ρωσική Επανάσταση. 

Μεταξύ άλλων, το εγχειρίδιο επαναφέρει το θέµα της «Ψυχικής ισορροπίας» των 
στρατιωτών, το οποίο μνημονεύεται σε λεζάντα φωτογραφίας από τα χαρακώματα, ενώ 
καινοτοµεί δίνοντας άµφαση στην τεχνολογία που αξιοποιήθηκε στο πεδίο της µάχης, απὀ τα 
όπλα μεγάλου βεληνεκούς και μαζικής εξολόθρευσης και τα δηλητηριώδη αέρια έως τη 
χρήση του αεροπλάνου και του αυτοκινήτου. Αντίθετα, τα παραθέµατα δεν είναι ιδιαίτερα 
πλούσια, συγκριτικά προς τα αµέσως προηγούμενα εγχειρίδια για την ίδια σχολική τάξη, ενώ 
δε λείπουν απὀ αυτά ορισμένες ελλείψεις ή αβλεψίες που δυσχεραίνουν τη διδακτική τους 
αξιοποίηση. 


3. ΣΥΓΚΡΙΤΙΗΚΕΣ ΔΙΑΠΙΣΤΩΣΕΙΣ 


Μελετώντας συγκριτικά τη διδασκαλία της ιστορίας του Α΄ ΠΠ στην Ελλάδα και στη 
Γαλλία, καταλήγουμε σε ορισμένες συμπερασµατικές διαπιστώσεις: 


-Ὃι µαθητές διδάσκονται τον Α΄ Παγκόσμιο Πόλεμο στις ίδιες περίπου ηλικίες και 
στις δύο χώρες. Στη Γαλλία η διδασκαλία γίνεται στις τρεις τελευταίες τάξεις του Δημοτικού 
(με ιδιαίτερη έµφαση στην τελευταία τάξη), στην τελευταία τάξη του Γυμνασίου και στη Β΄ 
τάξη του Λυκείου, στην Ελλάδα αντίστοιχα ο Α΄ ΠΠ διδάσκεται στις τελευταίες τάξεις του 
Δημοτικού, του Γυμνασίου και του Λυκείου αντίστοιχα. 


-Και στις δύο χώρες διδάσκεται η εθνική και η ευρωπαϊκή διάσταση του πολέμου. Η 
παγκόσμια διάσταση απουσιάζει σχεδόν ολοκληρωτικά και στις δύο περιπιώσεις'. 

Σε ό,τι αφορά την εθνική διάσταση, υπάρχουν πάντα, σε όλες τις περιόδους, ορισμένα 
γεγονότα-σταθμοί, που οι µαθητές θα πρέπει να διδαχτούν, γεγονότα που απαρτίζουν έναν 
διαχρονικό Κανόνα της διδασκαλίας του γεγονότος: για τη Γαλλία είναι το Βερντέν, οι μάχες 
στα χαρακώματα και η Ανακωχή της 1135 Νοεμβρίου, για την Ἑλλάδα αντίστοιχα είναι ο 
Εθνικός Διχασμός και η Συνθήκη των Σεβρών. 

Σε ό,τι αφορά την ευρωπαϊκή διάσταση, οι µαθητές λαμβάνουν γνώσεις, άλλοτε πιο 
διεξοδικές, άλλοτε πιο γενικές για τα βασικά γεγονότα τῆς στρατιωτικής και διπλωματικής 
ιστορίας του πολέμου στην Ευρώπη, ενίοτε --τις τελευταίες δεκαετίες- και για πτυχές της 
κοινωνικής και πολιτισμικής ιστορίας του πολέμου. Δεν λείπουν επίσης --παρά µόνο σε λίγες 
περιπτώσεις- και οἱ αναφορές στο έτερο µεγάλο γεγονός τῆς περιόδου, τη Ρωσική 
Ἐπανάσταση. 


- Στις πρώτες δεκαετίες διδασκαλίας του Α΄ ΤΠΙ υπάρχει και στις δύο χώρες ένα 
βασικό αφηγηματικό κείµενο, ενώ από τη δεκαετία του 19580 και µετά ιδιαίτερο βάρος δίνεται 
στη διαθεµατικότητα και στην επίμονη χρήση πηγών και εν γένει εποπτικού υλικού σε σχέση 
µε το αντικείµενο. Αλλά έως και σήµερα, και στις δύο περιπτώσεις που μελετάμε, η χρήση 
του εποπτικούὐ υλικού δεν εἶναι απαλλαγμένη από προβλήματα (κάτι που άλλωστε δεν 
συμβαίνει αποκλειστικά µε τη διδασκαλία του Α΄ ΠΙΙ) και αρκετές φορές δυσχεραίνει αντί να 
βοηθήσει τη διδακτική διαδικασία: χάρτες χωρίς επεξηγηµατικές οδηγίες που δεν είναι 
κατανοητοί, αποσπάσματα απὀ ιστορικές πηγές που δεν συνάδουν µε το αφηγηματικό 
κείµενο, φωτογραφίες χωρίς λεζάντες και χωρίς πλήρη στοιχεία προκειµένου να βοηθήσουν 


17 / / / ρ { « { , , 

Ιδιαίτερα στην περίπτωση της Γαλλίας δεν γίνεται αναφορά ούτε στα αποικιακά στρατεύματα ή 
στοὺς εργάτες απὀ τις αποικίες, αν και έπαιξαν σηµαντικό ρόλο στη διεξαγωγή και την τελική έκβαση 
του πολέμου. 
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την Ἱστορική γνώση. εικονογράφηση πολύ μικρού μεγέθους που ελάχιστα διαφωτίζει στην 
πράξη τον μαθητή. 

Δεν είναι τυχαίο ότι στο κομμάτι του εποπτικού υλικού εστιάζεται και ένα µεγάλο 
µέρος τῆς κριτικής που έχει ασκηθεί τα τελευταία χρόνια στα διδακτικά εγχειρίδια για τον Α΄ 
ΠΠ. Η κριτική αυτή αναφέρεται, ενδεικτικά, στη χρήση αποσπασμάτων απὀ λογοτεχνικά 
έργα (τόσο στη Γαλλία όσο και στην Ελλάδα συμπεριλαμβάνονται παραθέµατα απὀ μείζονα 
έργα της αντιπολεµικής λογοτεχνίας, όπως η Φωτιά του Ηοητ Βατριςςε ή το Ουδέν Νεότερο 
από το υτικό Μέτωπο του Ετίοῃ Ματία ἘεαπιαταΙε -- πρέπει ὠστόσο να εξηγηθεί στους 
µαθητές ότι οι συγγραφείς αυτοί δεν αντιπροσωπεύουν την οπτική γωνία του µέσου 
στρατιώτη που πολεμούσε στα χαρακώματα και ενδεχομένως δυσκολευόταν να γράψει 
ακόµα και ένα απλό γράµµα προς την οικογένειά του). στην παράθεση ζωγραφικών πινάκων 
(που από τη φύση τους εμπεριέχουν υποκειμενισμό και πολύ δύσκολα μπορούν να γίνουν 
αποδεκτοί Ως ιστορικές μαρτυρίες), στη συμπερίληψη αφισών προπαγανδιστικού χαρακτήρα 
(ο οποίος θα πρέπει να καταδεικνύεται µε τον πιο σαφή τρόπο προς αποφυγή εσφαλµένων 
εντυπώσεων), ή ακόµα και στη χρήση φωτογραφιών, όταν αυτή γίνεται µε τρόπο ελλιπή και 
αποσπασµατικό ή χωρίς σύνδεση µε την κύρια ιστορική αφήγηση του εγχειριδίου 
(αναφέρεται χαρακτηριστικά ότι µια κλασική φωτογραφία στρατιωτών σε χαρακώματα 
πιθανότατα δεν δίνει καμιά πληροφορία σχετικά µε τις ιδιαίτερες συνθήκες που 
επικρατούσαν εκείνη τη στιγµή, αν δηλαδή οι στρατιώτες βρίσκονταν στην πρώτη γραμμή ή 
σε οχύρωση οπισθοφυλακής κλπ.) (Εαἰαίζε, Αὐςα]οτ). 


- Σε ότι αφορά τον βαθµό επίδρασης ή και ενσωµάτώσης τῶν γενικότερων 
ιστοριογραφικών τάσεων σε σχέση µε τον Α΄ ΠΠ στη διδασκαλία της Ἱστορίας, παρατηρείται 
σηµαντική διαφοροποίηση ανάµεσα στις δύο χώρες. 

Στη Γαλλία είναι πολύ έντονη η ενσωμάτωση τῶν νέων ιστοριογραφικών τάσεων. Ἠδη 
απὀ τα µέσα τῆς δεκαετίας του 1990 έχουμε µια προϊούσα υιοθέτηση των επιταγών της 
πολιτισμικής ιστορίας που κυριαρχεί στην επιστημονική ιστοριογραφία της χώρας, µε 
αποτέλεσµα οι έννοιες του «ολοκληρωτικού χαρακτήρα» του πολέμου, της «βιαιοποίησης» 
της κοινωνίας και τῶν στρατιωτών και της «κουλτούρας του πολέμου» να βρίσκουν ολοένα 
και μεγαλύτερο έδαφος στη σχολική διδασκαλία. Είναι µια προσέγγιση πολύ ενδιαφέρουσα 
και άµεσα σχετιξόµενη µε τα κυρίαρχα νέα ιστοριογραφικά ρεύματα, η οποία όµως, όπως 
είδαμε και παραπάνω, προκαλεί και επικρίσεις απὀ όσους πιστεύουν πως µε αυτόν τον τρόπο 
υποβαθμίζεται η σημασία, η πολυπλοκότητα και οι πολλές μοναδικές ιδιαιτερότητες που είχε 
ο ίδιος ο Α΄ ΠΠ ὡς μείζον γεγονός της ευρωπαϊκής ιστορίας. 

Στην Ἑλλάδα, όπου η εθνική ιστοριογραφία και γενικά η επιστημονική παραγωγή για 
τον Α΄ ΤΠΙ είναι γενικά ισχνές, το ενδεχόμενο της επίδρασης µιας νέας ιστοριογραφικής 
παραγωγής ἠ µιας εγχώριας επιστημονικής συζήτησης στη διδασκαλία του Α΄’ ΤΠΙ στο 
σχολείο ουσιαστικά δεν υφίσταται. Αυτό που παρατηρείται είναι ορισμένες μεμονωμένες 
προσπάθειες από συγγραφείς σχολικών εγχειριδίων να αξιοποιήσουν την επίδραση της ξένης 
ιστοριογραφίας και να παραθέσουν την ιστορία του Α΄ ΠΠ µέσα απὀ ένα νέο πρίσμα, πέρα 
από την παραδοσιακή πολιτικο-στρατιωτική αφήγηση και τη γεγονοτολογική ιστορία - όπως 
είδαμε νωρίτερα στα παραδείγματα τῶν βιβλίων των Κρεμµυδά, Σκουλάτου, Κόκκινου κ.ά. 


4. ΑΠΟ ΤΗΝ ΙΣΤΟΡΙΑΣΤΗ ΜΝΗΜΗ: 


Ἡ σημαντικότερη ὠστόσο διαφοροποίηση σε ό,τι αφορά την προσέγγιση του θέματος 


ο Γενικότερα για την προβληματική εικονογράφηση τῶν σχολικών εγχειριδίων Ιστορίας ή εν γένει την 
προβληματική χρήση τῶν εικόνων στην ιστορική εκπαίδευση βλ. τις διεξοδικές μελέτες του Άγγελου 
Παληκίδη (20068: 321-362 και 2009: 220-563) που αφορούν την εικονογράφηση στα σχολικά 
εγχειρίδια Ιστορίας όλων των τάξεων και βαθμίδων, όπως επίσης και το βιβλίο του Ρείετ Βιτκε (2003, 
ιδιαίτερα σσ. 11-25 και 177-198) για τη σηµασία του οπτικού υλικού στην ιστορία και τή θέση των 
εικόνων μεταξύ των ιστορικών πηγών. 
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του Α΄ ΠΠ στα εκπαιδευτικά συστήµατα Ελλάδας και Γαλλίας δεν έχει σχέση µε τα 
Αναλυτικά Προγράμματα και τα εγχειρίδια, αλλά πηγάζει απὀ το διαφορετικό βάρος του 
γεγονότος στην εθνική ιστορία τῶν δύο χωρών και, κυρίως, στη συλλογική µνήµη των 
ανθρώπων. Για τους Γάλλους ο Α΄ ΤΠΙ συνεχίζει να είναι ο «Μεγάλος Πόλεμος»: απασχολεί 
πολύ τον δημόσιο διάλογο, προκαλεί ακόµα και σήµερα διαμάχες και αντιπαραθέσεις, γίνεται 
ενίοτε εργαλείο χειραγώγησης από τους πολιτικούς (Α. Βεοκετ, 2006 και 2008. ΜΙοΠεΙ, 2010: 
43-49, 100-110). Είναι, µε λίγα λόγια, διακύβευμα τῆς µνήµης. Και αυτό αποτυπώνεται και 
στο σχολείο. Σύμφωνα και µε τις επίσηµες οδηγίες, «το σχολείο έχει αποστολή να διδάξει 
την ιστορία του Μεγάλου Πολέμου και εξίσου να μεταδώσει την μνήμη του» (ΜαΖΖΙΗ, 
2013). Οι µαθητές κάθε χρόνο συμμετέχουν στον εορτασμό της 113 Νοεμβρίου και 
μαθαίνουν ότι έχουν χρέος να τιμούν και να µην ξεχνούν «τους νεκρούς της Γαλλίας», όσους 
έπεσαν για να υπερασπιστούν την πατρίδα τους, όσους έπεσαν θύματα ακραίων βιαιοτήτων 
και παράλληλα να τους θυμούνται για να επιδιώξουν να µην ξανασυμβεί ποτέ ξανά µια 
παρόμοια καταστροφή, για να γίνουν αυριανοί πολίτες µε αξίες, µε ανεκτικότητα, που θα 
επιδιώξουν το «Να ζει κανείς µαζί µε τον άλλο». Ο Α΄ ΤΠ αντιμετωπίζεται, συνεπώς, 
περισσότερο ὣς ένα ηθικό, πολιτειακό αντικείµενο παρά ὡς αντικείµενο Ἱστορίας (Ώε Ο«οοκ, 
2013. Ιεάοιχ. 2013). 

Μέσα σε αυτό το πλαίσιο δεν πρέπει να εκπλήσσει το γεγονός ότι φέτος, µε την επέτειο 
της Ἑκατονταετηρίδας, η μµνηµονική διάσταση του Α΄ ΠΠ στη γαλλική κοινωνία και 
εκπαίδευση όχει ενταθεί ακόµα περισσότερο. Έτσι, το Ὑπουργείο Παιδείας της Γαλλίας, ὣς 
ιδρυτικό µέλος της Επιτροπής για την επέτειο των 100 χρόνων, έχει καλέσει όλα τα σχολεία 
της χώρας να συμμετάσχουν στις εκδηλώσεις µνήµης τής Εκατονταετηρίδας του Α΄ ΠΠ µε 
δραστηριότητες και παιδαγωγικά προγράµµατα, στο πλαίσιο µιας ευρύτερης δράσης µε τον 
τίτλο «Μνήμη και Πολιτειότητα» (ούτε καν «Μνήμη και Ιστορία»!) και µε έµφαση «στη 
διεθνή διάσταση και τον διαγενεακό δεσμό». Όι στόχοι, όπως αναφέρονται στη σχετική 
οδηγία του γαλλικού υπουργείου, είναι: α) να τονιστεί η δύναμη του γεγονότος (για την 
Γαλλία και την Ευρώπη). β) να µπει ως προμετωπίδα η εθνική δοκιμασία (η εμπειρία των 
στρατιωτών, η κινητοποίηση του συνόλου των πολιτών, οι πολύ βαριές συνέπειες του 
πολέμου για τη γαλλική κοινωνία). Υ) να γίνει µια διαθεµατική προσέγγιση, ανοιχτή στις 
μνήμες τῶν άλλων χωρών (µε σηµαντικό ρόλο για τη λογοτεχνία και τις τέχνες) και ὃ) να 
γίνει η σύνδεση µε τον Β΄ ΠΠΙ και την εξέλιξη της ευρωπαϊκής ιδέας.;. 

Ασφαλώς η κατάσταση είναι πολύ διαφορετική στην Ελλάδα. Σε πείσμα τῶν όποιων 
αναφορών, εκτενών ή περιορισμένων, παραδοσιακών ή µοντέρνων, εντοπίσαµε στα σχολικά 
βιβλία, ο Α΄ ΤΠΙ, για λόγους που αποτελούν αντικείµενο µιας ξεχωριστής ανάλυσης, δεν 
υφίσταται στη συλλογική µνήµη των Ελλήνων, ούτε στην ελληνική του διάσταση, ούτε στην 
ευρωπαϊκή. Συνεπώς, επί της ουσίας δεν υπάρχει ούτε στο σχολείο. Οι µαθητές στην 
καλύτερη περίπτωση μαθαίνουν συμβατικά ό,τι τοὺς προσφέρεται για το γεγονός, ακόµα και 
τότε όµως το προσπερνούν γρήγορα, δεν νιώθουν πως τους αφορά, κάτι που αντίθετα 
βιώνουν συνηθέστερα µε τη Μικρασιατική Καταστροφή ἠ µε τα γεγονότα της δεκαετίας του 
1940. Κι αυτό δείχνει ίσως, πέρα απὀ τα λάθη και τις αδυναμίες των προγραμμάτων ἠ τῶν 
εγχειριδίων, τα όρια που έχει τελικά η ίδια η σχολική ιστορία ὡς παράγοντας διαμόρφωσης 
της ιστορικής συνείδησης. 

Ωστόσο, ακόµα και στο αντίθετο παράδειγµα του πληθωρισμού που μόλις αναφέραμε 


|» Έχει εξαιρετικό ενδιαφέρον η ανάλυση της 5µΖ4ππε Οἴποι (2008: 46-75. 91-03) για τη θέση που 
κατέχουν γενικά οι πόλεμοι, αλλά ειδικότερα ο Α΄ ΠΠ, αυτός ο «δίκαιος» για τους Γάλλους πόλεμος, 
στη γαλλική ιστορική εκπαίδευση. 

39 Για τον γενικότερο προβληματισμό για το εάν η ιστορία και η ιστορική εκπαίδευση θα πρέπει να 
συμβάλει στη δημοκρατική πολιτειότητα, όπως και για το αν θα πρέπει να συνδέεται µε την ηθική 
απόκριση βλ.: Βατίο, Τ,ονςίϊκ, 2008: 48-73. 131-154. Δεμονίδου, 2010: 208-210. 

1 «2014: Τ09 εοπιππόπιογαίοης ἁι Οαπίοπαίτο ἁς 1 Ροπηίότο ϱιοίτο πιοπάἰαἰο»: οδηγία υπ᾿ αρ. 2013- 
094 της 7" Ιουνίου 2013. που στάλθηκε απὀ το Υπουργείο Εθνικής Παιδείας της Γαλλίας σε όλους 
τους πρυτάνεις της Ακαδημίας και στους ακαδημαϊκούς διευθυντές τῶν υπηρεσιών της εθνικής 
εκπαίδευσης, προσβάσιµη στο: 
Πί{ρ://Ννννν.εἀιεαίΠοπ.σοιν.Η/ριά25535/ ου είη οΗςΙε].Πίπα] γειά Όο-722321. 
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για το γαλλικό σχολείο, δεν γίνεται λόγος για έναν πληθωρισμό ιστορίας, αλλά για έναν 
πληθωρισμό µνήµης. Σύμφωνα µε πρόσφατες πανεπιστημιακές έρευνες, όταν ζητήθηκε από 
µαθητές όλων των τάξεων του γαλλικού σχολείου να αναφερθούν σε γεγονότα της εθνικής 
ιστορίας, αυτοί αναφέρθηκαν περισσότερο απὀ όλα τα άλλα στον Α΄ ΠΠ. Και μάλιστα όχι 
στις µάχες του ή σε άλλα γεγονότα που σημάδεψαν την ιστορία του, αλλά στις συνθήκες 
ζωής στα χαρακώματα (την έλλειψη υγιεινής, τις ψείρες, τους αρουραίους κτλ.) (Ώε (οεΚκ, 
2013)). Η διείσδυση της νέας πολιτισμικής ιστορίας στο σχολείο, οι επιταγές του καθήκοντος 
της µνήµης φαίνεται ότι εμποδίζουν τελικά την ανάδειξη της ιστορικότητας του πολέμου, που 
αντιμετωπίζεται µε όρους ηθικής και όχι ὡς ιστορικό γεγονός. Η διδασκαλία της Ιστορίας στο 
σχολείο, όµως, δεν θα έπρεπε να είναι ούτε µόνο ενσυναίσθηση. ούτε µάθηµα ηθικής, ούτε -- 
όπως συμβαίνει για το ελληνικό σχολείο- προσκόλληση σε συντηρητικές, «απο- 
πολιτικοποιηµένες» γνώσεις. Θα έπρεπε να είναι πρωτίστως, φρονούμε, η γνώση και η 
κατανόηση του παρελθόντος.” Και αυτός ο στόχος φαίνεται προς το παρόν -για εντελώς 
διαφορετικούς λόγους στην κάθε χώρα, Γαλλία και Ελλάδα- δύσκολο να επιτευχθεί σε ό,τι 
αφορά τη διδασκαλία του Α΄ΊΤΠΠ. 


ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑΖ 
α) Για τη Γαλλία 
Πα την Πρωτοβάθμια εκπαἰδευση 


Ῥτορταπππιες ἆες όοοἰες ῥτίπιαίτες ἀ]όπιεπίαιτος ἅι 23 [έντιε 1923, προσβάσιµο στο: 
Πίίρ:/ή1.Ότεσεοῃ.Ρρειςο.ς{τ.Π/Ρτορ{απηπ]ες 1923.ρ4Γ. 

Ῥτορταπαπιες οἱ Ιπςιοίίοης ὰ Ρόσοἷε ἐ]όπιοπίαίτα, Αιτθίέ απ 15 πιαὶ 1985, προσβάσιμο στο: 
Πίίρ:/Π1.Ότεσεοη.ρειςο.ς{τ.Π/ΡτορίαΊηπιες 19δ5.ΡάΓ. 

Τες ονο]ος ἂ Γέοο]α ρτηα(τς, 1991. προσβάσιμο στο: 
Πίίρ://Π.Ρτεσεοπ.ΡεΓςο.ς{.Π/Ρτοσίαππ]ες 1991 ρά[. 

Ῥτορταπαπιε ἆς |όοοίο Ρτπιαῖτε, 1995, Αιτδίό ἁα 22 Τέντι 1905, προσβάσιμο στο: 
Πίίρ://1.ΡτεσεοΠ.ΡρεΓςο.ς{.Π/Ρτοσίαππες 1995.ρΡ4Γ. 


Αττδίέ Πχαπί |ο5 ῥτορτ8πηπ]ες ἆ επςεἰσπεπιοηί ἄο Γέσοίο ῥρτπαίτς, 25 Ἰαπνίετ 2002, Βι]] οί 
ο[ΠιαίεΙ ἆο Ι᾿ὀάιισαίίοπ Παϊἰοπα[θ, Ἠοις 5ότίο Ώ.]. ἆπ 14 Γέντιει 2002, προσβάσιμο στο: 


Πίίρ://νννννν.εἀαςαΠοπ.σοιιν.[/ρο/2002/151/άε[αμΙ{.Πίπα. 

Ῥτορίαπηπιες ἆ᾿επεοίσπεπιοπί ἆε |᾿όοοίε ρτϊπιαίτο, Ατιδίέ ἅα 9 ]αϊπ 200δ, Βιμ[οιίῃ ο[/ιοίιε[ ἄε 
Ιόζμσαιίοπ Ππαοπαίθ, Ἠοις κδέτίο π.2 ἆπ 19 ἹΠήῃπ 2002, προσβάσιο στο: 
Πίίρ://ν/νννν.οἀιεα Ποπ. σοιιν.[Γ/Ρο/200δ/Ης2/ρτορίαππε (Ε2 ΟΜΙ ΟΜ2.ΠίΠΙ. 























ΠΠα τή 4ευτεροβάθιπα Εκπαϊδευσή 


ΚοιαίΓαιι Ρρτορίαίηπε ἆ Πϊςίοίτε οί ἆε σέορταρΒίε ἆπ ογο]ο {εγπιίπα| ἆε Ια νοίε σέπόταἰα, Αττδίέ 
ας 14 Ἱήπ 1995, Βι[οίπ ο[/ιοίεΙ ο Ιόαιιοαίίοη ΠαΠοπαίθ, π 12 ορέείαΙ ἆα 29 ]αϊπ 
1995. 

Ῥτορταπηπιες ἄος οἶαςςες ἆς {Γοϊδίδπιε ες οο]]ὸρες, Ατιδίό ἆπ 15 5ορίεπιὍτο 1996. Βι[ΙοΓίη 
ο[ΠιαίεΙ ο Ι᾿ὀαιιοαίίοη Ππαἰομα[α, Ηοις 5έτίε Π510 ἆᾳ 15 οοείοῦτε 199δ, προσβάσιμο στο: 
Πρ:/ΗΤΕΓ.εἀιοδίίοη.σοιν./ραδ/εάμίεΙ/ρο/199δ/Η510/1510νο[1.ρά1. 

Ῥτοδ{απππιε ἆε Γεπςείσπεπιεπί ἆε 1Πὶςίοίτο-σόορταρῃίε ἆαπς Ιε ογο]ε ἰετπιίπαί ἆες 5έγίος 
ρέπότα]ας, Αττδίέ ἁα 30 ]αϊ]οί 2002, Βιοίπ ο{οίο[ ἄο [ὀαιμσαίιοπ Ππαβοπαίθε, Ηοις 








Για τη συζήτηση και τον προβληματισμό σε ό,τι αφορά την εμπλοκή µνήµης και ιστορίας και τον 
ανταγωνισμό μεταξύ «καθήκοντος μνήμης» και «καθήκοντος γνώσης» στο µάθηµα τῆς Ιστορίας στο 
γαλλικό σχολείο βλ. Λεμονίδου, 2010: 213-219. 

- Καταγράφονται µόνο τα Αναλυτικά Προγράμματα στα οποία αναφερόμαστε µέσα στο κείµενο. 
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σότἰο π»7 αυ 3 οοίοῦτα 2002, προσβάσιμο στο: 
Πίίρ:// ην ν  εἀιεαίίοπ.σοιιν.[Γ/ρο/2002/1ς7/ἀείαιΗ.Πίπι, 

ΡΙΟΦΓΑΠΙΠΙΕ ἆοπςεϊσηοπιεπἰ ἆ Πὶςίοίτο-σέορταρΠίε-όάιεαίίοπ οἰνίαμε ροιί 165 οἶᾶδσες ἆε 
φΙχίδπιο, ἆθ οἰπαιίδπια, ἆε αιαίτίδπιε οί ἆο ἰγοίδίόπιο ἆ οο]]ἐσε, Αττδίό ἁᾳ 19-7-2005, 
Βιμ]ο(ίπ ο[ῇϊοίε], φρέείαὶ Ππ. 6 ἆι 28 αοθί 2008. ΜΙπίςίδτο ἆα ΙἘάπσαίοη παδοπα]ς, 
προσβάσιμο στο: 
Πίίρ:/εαςΠε.πιεάΙα.εἀεαίΙοη.σοιιν.{Γ/Π1ε/δρεοεῖα| 6/52/2/ΡΓοΡί8ΊΊπΙε Πὶδί σεο εἀισαίῖο 
Ώ οἰνίᾳμε Άεπιε 33522.ρ4. 

Αττδίέ ἁα 21 αΠεί 2010 Εχαπί ]ε ρτορίαπΊπ]ο 4'οπδοίρποπιοπί οΟΠΙΠΙΗΠ ἆ Πϊςίοίτε-σόορταρΒία 
επ οἶᾶςσο ἆο ῥτοπιθτο ἄθο σότίος σόπέταίος, «ΟΚΕ π0199 ἁᾳπ 2δ αοθῦί 2010, ρ. 
15600, ἰεχίς πο 24, προσβάσιμο στο: 
Πιίρ://νννννν.Ιερι[αηςςα.σοιν.[Γ/αΠΠοΓεχία.ἀοι]δεςςΙιοπΙΞξ1ΕΏΕΤς6ΑδΒ2ΕΖΙ15ΕδΟΕΙΒ 
δ00ς5ΒςΣΡόΕΒ.Ι(ράιο03ν 33εΙιάΤΓεχιεξΙΟΕΕΤΕΣΧΤΟΟΘΟΟ2Ζ746978δδάαίεΓεχίεξζδο]ἰάβςε 
ΠοπξιτοςΠ1ΟάεαίεσοτΙε[ 1εηξΙ4. 























β) Για την Ελλάδα 
ΠΠα την Πρωτοβάθμια εκπαἰδευση 


Β.Δ. «Περί του αναλυτικού και ὠρολογίου προγράµµατος των Πατριδογνωστικών 
µαθηµάτων των Δημοτικών Σχολείων» (Φ.Ε.Κ. 14Α/30.1.195/). 

Β.Δ. 702/1969 «Περί του ὠρολογίου και αναλυτικού προγράµµατος των µαθηµάτων του 
Δημοτικού Σχολείου» (Φ.Ε.Κ. 218Α/3Ι.10.1969). 

Π.Δ. 1034/1977 «Περί των διδασκοµένων µαθηµάτων και του Αναλυτικού και Ωρολογίου 
Προγράμματος του Δημοτικού Σχολείου» (Φ.Ε.Κ. 347Α/12.11.1977). 

Π.Δ. 5460/1959 «Αναλυτικό Πρόγραμμα του µαθήµατος τῆς Ἱστορίας της ΣΤ΄ τάξεως του 
Δημοτικού Σχολείου» (Φ.Ε.Κ. 226Α/6.Ι10.1959). 

Ὑπουργική Απόφαση αριθμ. 21072α/Γ2 «Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων 
Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) και Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (Α.Π.Σ.) Δημοτικού- 
Γυμνασίου» (Φ.Ε.Κ. 303Η/13.3.2003). 


ΓΠα τή 4ευτεροβάθµια εκπαϊδευσή 


«Περί του αναλυτικού προγράµµατος της Μ. Εκπαιδεύσεως» (Φ.Ε.Κ. 537Α/9.11.1935). 

Β.Δ. 672/1961 «Περί του αναλυτικού και ὠρολογίου προγράµµατος των Γυμνασίων τῆς 
πρώτης βαθµίδος» (Φ.Ε.Κ. 160Α/13.9.1961). 

Β.Δ. 723/1969 «Περί των ὠρολογίῶων και των αναλυτικών προγραμμάτων των µαθηµάτων 
των σχολείων Μέσης Εκπαιδεύσεως» (Φ.Ε.Κ. 225Α/10.11.ἱ969). 

Π.Δ. 373/1978 «Περί του ὠρολογίου και αναλυτικού προγράµµατος της πρώτης (Α΄) τάξεως 
Λυκείου Γενικής Κατευθύνσεως, ηµερησίου και εσπερινού και της πρώτης (Α΄) τάξεως 
των Προτύπων Ελληνικών Κλασσικών Λυκείων» (Φ.Ε.Κ. 79Α/15.5.Ι1978). 

Π.Δ. 374/1976 «Περί του αναλυτικού προγράµµατος τῆς Γ΄ τάξεως του λημµερησίου 
Γυμνασίου και του «ὠρολογίου και αναλυτικού προγράµµατος του Εσπερινού 
Γυμνασίου» (Φ.Ε.Κ. 79Α/15.5.Ι9/75). 


ΣΧΟΛΙΚΑ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΑ 


Μελετήθηκαν συνολικά 13 σχολικά εγχειρίδια Ἱστορίας της Πρωτοβάθμιας και κυρίῶς τῆς 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, τα οποία είναι τα εξής, κατά χρονολογική σειρά έκδοσης: 


Θεοδωρίδης, Χ. - Λαζάρου, Α. (1939) Ιστορία Ελληνική και Ευρωπαϊκή των Νέων Χρόνων, 
ΣΤ’ Γυμνασίου (Εν Αθήναις, εκδ. Σιδέρη). 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


Λαζάρου, Α. (1947, 1961. 1965) Ιστορία των Νεωτάτων Χρόνων, ΣΤ’ Γυμνασίου (εν Αθήναις, 
Ο.Ε.Σ.Β./ Ο.Ε.Δ.Β.). 

Σακκαδάκης, Κ. (1969) Ελληνική ιστορία των νεωτέρων χρόνων, διά τήν ΣΤ’ τάδιν των 
4ημοτικών Σχολείων (Αθήναι, Ο0.Ε.Δ.Β.). 

Καφεντζής, Ὦ. (1974) Ιστορία των Νεώτερων Χρόνων, Τάζη ΣΤ’ ημοτικού (Αθήνα, 
Ο.Ε.Δ.Β.). 

Κρεμµυδάς, Β. (1984) Ιστορία Νεότερη-Σύγχρονη Ελληνική-Ευρωπαϊκή καὶ Παγκόσμια, Γ΄ 
Γυμνασίου (Αθήνα, Ο.Ε.Δ.Β.). 

Σκουλάτος, Β. - Δημακόπουλος, Ν. - Κόνδης, Σ. (1954) Ιστορία νεότερή και σύγχρονη, τεύχος 
ΜΒ’: ΙΓ’ Ενιαίου {υκείου (Αθήνα, Ο0.Ε.Δ.Β.). 

Σφυρόερας, Β. (1991) Ιστορία νεότερη και σύγχρονη, ΙΓ’ Γυμνασίου (Αθήνα, Ο0.Ε.Δ.Β.). 

Ακτύπης, Δ. - Βελαλίδης, Αρ. - Καΐλ, Μ. - Κατσουλάκος, 6. - Παπαγρηγορίου, Τ. - 
Χωρεάνθης, Κ. (1997, αναθεωρημένη έκδοση) Στα νεότερα χρόνια, Ιστορία ΣΤ’ 
4ημοτικού (Αθήνα, Ο.Ε.Δ.Β.). 

Κόκκινος, Γ. - Αλεξάκη, Ευγ. - Βατούγιου, Σ. - Γατσωτής, Π. - Κάββουρα, 6. - 
Κοντογιώργη. Ἐ. - Κώστογλου, ΑΥ.-Όυρ. - Μαρκέτος, Σ. - Παπαθεοδώρου, Τ. - 
Προύσαλη, Ε. - Ράπτης, Κ. - Συριάτου, Α. (2002) Ιστορία του νεότερου και σύγχρονου 
κόσμου -- ΙΓ’ Ενιαίου 4{υκείου Γενικής Παιδείας (Αθήνα, Ο.Ε.Λ.Β.). 

Ρεπούση, Μ. - Ανδρεάδου, Χ. - Πουταχίδης, Α. - Τσιβάς Α. (2006) Ιστορία ΣΤ΄ 4ημοτικού. 
Στα νεότερα και σύγχρονα χρόνια (Αθήνα, Π.Ι. ΥΤΠ.Ε.Π.Θ). 

Λούβη, Ευ. - Ἐιφαράς, Δ. (20017), Νεότερη και Σύγχρονη Ιστορία, Γ΄ Γυμνασίου (Αθήνα, 
Ο.Ε.Δ.Β.). 

Κολιόπουλος, Ἱ. - Σβολόπουλος, Κ. - Χατζηβασιλείου, Ευ. - Νημάς, 6. - Σχολινάκη-Χελιώτη 
Χ. (2007) Ιστορία του νεότερου και σύγχρονου κόσμου (από το Ιδ][5 έως σήµερα), Γ΄ 
Τάζη Γενικού 4υκείου και 4’ Τάζη Εσπερινού 4{υκείου Γενικής Παιδείας (Αθήνα, 
Ο.Ε.Δ.Β.). 

Κολιόπουλος, ]. - Καλλιανιώτης, Α. - Μιχαηλίδης, 1. - Μηνάογλου, Χ. (2012) Ιστορία του 
νεότερου και σύγχρονου κόσμου, ΣΤ’ {ημοτικού (Αθήνα, Υπουργείο Παιδείας, Λια Βίου 
Μάθησης και Θρησκευμάτων - Ινστιτούτο Τεχνολογίας Ὑπολογιστών και Εκδόσεων 
«Διόφαντος)). 


ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 


Βασ] Α., Ὠιδοίς 1.-Ρ., Μαποστοῃ (., Ροηποίϊοτ Ο., Ταδίαπα Μ. (2010), «Οοπιππεπί τόῃα Πίο 
Ιες Πις1]]ές ρου [”οχεπιρίε ἆο 14-53 » (αναρτήθηκε στις 26/1/2010), προσβάσιμο στο: 
Πί(ρ://ννήν’.ΙάΠ-ίομ]οπ.πεί/5ρίρ.ρΏρ2αγς]ε2722. 

Βατίοπ Κ.Ο., Τονςίκ Τ..5. (2008) Αιδάσκοντας Ιστορία για το συλλογικό αγαθό, µτφρ. Α. 
Θεοδωρακάκου (Αθήνα, Μεταίχμιο). 

Ῥοεκοι Α. (2006) « Ροµίαιε οι]ίτο[]ο, οοπιπιόπιοταίίοης, εἰ [σαιτ δασος ροµίίαιος. 
Τ εχεπιρίο ἆς Ια (αταπάε (αµ6ττο άαπς Ιο5 αππέος 1990 ». Ἱπ: Ο. Απάτίει, Μ.-Ο. Γαναῦτο, 
Ῥ. ΤατίαΚοννςΚΥ (Εά.), Ρο[Πίφμος αμ Ρας5ό. [δασες ροφός αμ Ρα5ςό ἄαπς ἰα ΕΥάΠΟο 
οοπ{επιρογαίπό (Αἰχκ-οηπ-Ρίονεπος, ΡιδΗσαίίοης ἆς 1 Ὀπινειςίίέ ἆς Ῥτονεπςς), ϱΡρ. 27-31. 

Ῥεοκει Α. (2008) «Τ.α (ταπάε (πειτε επ 19905 : επίτο ρο]έπιίαιος ρο[ίίαιος οἱ πιόπιοῖτος ἆε 
Ια ἰασέάςε », 1π: Ρ. Βἱαποματά, ]. Ψεγταί-Μαςςοη, [6ος σι6γγος ο Μόέπιοϊγος. [ια ΕΥαποο 
οἱ 5Ο ΜΙδΙοἱγο (Ρατίς. Τα Ὠέοοινετίε). ϱρ. 53-03. 

Ῥεεοκετ Α., Αιάοίη-Κουζεαι ». (2000) 14-16, Κείγομνογ ἰα ΡΜΕΥΥΟ (Ρατίς, (8/Ηπιαγς). 

ῬοεΚοι 1.-]. (1907) 19/7 Επ Ειγορο. Ι, αππόο ἱπιροβςίρίο (Ρατὶς, Εάϊᾷοης 6Ο0ΠΙΡΙΟΧΟ). 

Ῥιτκε Ρ. (2003) Αυτοψία. Οι χρήσεις των εικόνων «ως ιστορικών μαρτυριών, µτφρ. Α. 
Ανδρέου (Αθήνα, Μεταίχμιο). 

(πποτ ο. (2008) Πο Μγίο Ναοπαί. 1, Πδίοίγο ἄο ΕΤαπορ γονὶς[όο (Ρατίς, Τε Εάϊῑάοπς ἄε 
ΓΑίεΙετ/Εάποπς Ουντιόγες). 

Ρε ΟοοΚΙ.. (2013) «1, επεεϊσποπιεπί ἆε 1 Πὶςίοίτε : ΡΓΟΡΓΑΠΙΠΙΟς οἱ οπ]ειχ » (αναρτήθηκε στις 
16/12/2013). προσβάσιμο στο: Πιίρ://ννννν’. ἀεπιοσταίἰςαίίοη- 
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5οοἰαίτο.[/ςριρ.ρΏρ2ατς]εΙ 77. 

ὨὈς ΟοοΚ ΙΤ. (201305) «Ώος οοπ{ΠΗίς «αΏς ΠὶδίοΙτο ». Π6 Μοπάο, 12/10/2013. 

ΡῬι/επογ Μ. (2012) Επεοαἰσπον ἰα βγοπιίδγο (Τµ6Υγο Πιοπαἰαίο αμ ογοίε 3, Μαςίετ 2, ΠΟΕΜ, 
Νοτά ρας 4ε ζα]αῖς, προσβάσιμο στο: 
Πίίρ:/άμπ]ας.οςςἀ.σητς.[Π/άοςς/00/76/07/28/ΡΩΕ/ἀιίΤεπου ΠΙάΠΟΠ.ΡάΙ. 

ΓαΙαΐ7ε Β., Αὔςα]οπ Ο. (χ.Χ.) Ιια σταπᾶς (16ΥΥΟ ἄαπς 65 Πιαπιείς εοἰαίγος. ΕΠΙΥΕΙΙ6Π ἄνας 
Νἰσεοίας ΟΠ[εηκίαᾶί, προσβάσιωο στο: Πίρ:/εοεῃς.επς-Ιγοπ.[/ΕςΕΗΟ/επ]ειχ-άε- 
πιεπιοίΓε/Πἰςίοίγε-εί-ΠπεπιοίΓε/Γε[]εΧίοη-σεπετα]ε/ο[{επςίααί.ραΓ. 

Ηείπιρεις (ϱµΠ. (2013) «Νε ρας Ριειτε δει]επεπί, π]αί οΟΠΙΡΙΓΕΠάΓΟ», ιδ Μοπᾶο, 
12/10/2013. 

Ἱατταιά Ε., Μενπίας 1.-Ρ. (2013) « [ια σγαμᾶο (µ61Υ6 αιι εο][έσο οί αι ἰγσέο » (αναρτήθηκε 
στις 12/11/2013), προσβάσιμο στο: 
Πίίρ://ν/νννν.εα[Γερεάασοσ]αιο.Πεί/εχρ{εςςο/Ρασες/2013/11/12112013ΑΤΠΕΙε625195363 
3154/1720.αςρχ). 

ΓΕ εάσοιχ 5. (2013) «Τα [οποίοι ἆθς σµοττος ἆαπς |6 τόοίί 5εο]αίτε », [ιο Μομάο, 12/10/2013. 

Τοε7 Α. (2009) «Τα Γαὐγίαιο 5εο]αίτε ἆο Ια "ομ]ίιτο ἆο σιειτε” », π Τ,.. Ώε ΟοοΚ, Ε. Ρἰοατά 
(Ε.), Ίνα [αδθγίφο 5οοἰαῖγο ἄθ ΙΗἰςίοῖγο (Ματςεἰ]ε, Ασοπο), ΡΡρ. 923-103. 

ΜαΖΖΙΗ Α. (2013) « Για (σγαπᾶο (1161γΥο ὀΠδοἰσπόο αχ οη]αΠίς αμ ΡΥππαίγο » (αναρτήθηκε 
στις 12/11/2013), προσβάσιμο στο: 
Πιίρ://ννννν).εα[ερεάαρορία1ε.πεί/Ίεχρτεςςο/Ραρες/2013/11412112013ΑτΠΕΙε625198363 
3154/1720.α5ΡΣΧ. 

ΜΙΕΠαΙ 1. (2010) («οιμνο6γπεν 65 πιἐπιοίγος. [ος ρο[ήίφιιος πιόπιογἰε[ἰες οπ ΓΥαΠΟΘ (Ρατίς, 

ΡΟΕΡ). 

Νοτα Ρ. (Ε4.) (1997) [ες Πεμχ αθ πιόπιοἰγε (Ρατίς, (σα Ππιατά). 

ΟΠ οπείαάί Ν. (2009) 1ος Πμ[ίός ας ἰαᾳ (γαπᾶο (σµ6ΥΥ6 6ί ἰα πιόπιοϊγο οο[ἱοοίίνο (1914-2009) 
(Ρατῖς, Οά1ε 1αςοῦ). 

Ρτοςί Α., ἸΝπίοτ 1. (2004) Ροηδενγ ἰα (σγαπάο (µ6ΥΥ6. πμ οσσαί α ΠκίογιοσγαρΠίο (Ρατίς, 
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Γνώσεις και αξίες στα προγράµµατα κοινωνικών σπουδών 
του ελληνικού νηπιαγωγείου 


Βασίλειος ΟΠΚΟΝΟΜΙΔΗΣ 
Επίκουρος Καθηγητής Π.Τ.Π.Ε. Παν/μίου Κρήτης 


Περίληψη: Ἡ θέση των Κοινωνικών Σπουδών στα αναλυτικά προγράµµατα του νηπιαγωγείου 
θεωρείται ὡς ιδιαίτερα σηµαντική διότι προάγει τη διαμόρφώση της προσωπικότητας του νέου 
ανθρώπου, την ένταξή του στο κοινωνικό περιβάλλον, σύμφωνα µε τις εκάστοτε επικρατούσες 
κοινωνικές και πολιτικές συνθήκες. Μέσα από τους κλάδους σπουδών που συνδέονται µε τις 
Κοινωνικές Σπουδές (Ιστορία, Θρησκευτικά, Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή, Κοινωνιολογία, 
Οικονομία) παρέχονται οι απαραίτητες γνώσεις στους αναπτυσσόµενους ανθρώπους για την ιστορική 
και πολιτισμική ταυτότητα της κοινωνίας στην οποία ζουν και υποβοηθούνται να ενταχθούν αρμονικά 
σε αυτήν. Έτσι, µέσα κυρίως από τις Κοινωνικές Σπουδές μεταδίδονται στα µικρά παιδιά γνώσεις, 
στάσεις, µορφές συμπεριφοράς, πολιτισμικά πρότυπα, κοινωνικές, πολιτικές, θρησκευτικές αξίες και 
σταδιακά διαμορφώνονται οι νέοι πολίτες Σκοπός της εργασία µας αυτής είναι η ανίχνευση τῆς θέσης 
τῶν περιεχομένων, τῶν γνώσεων, στάσεων, αξιών που περιλαμβάνονται και μεταδίδονται από τις 
κοινωνικές σπουδές στα αναλυτικά προγράµµατα του ελληνικού νηπιαγωγείου απὀ το πρόγραµµα του 
1896 έως το Δ.ΕΠ.Π.Σ. του 2003. Θα ερευνηθούν τα προγράµµατα σπουδών του νηπιαγωγείου όσο 
αφορά το µέρος τῶν κοινωνικών σπουδών Ως προς τα προαναφερόµενα ζητήματα και θα ακολουθήσει 
σύγκριση των δεδοµένων που αφορούν κάθε αναλυτικό πρόγραµµα µε εκείνα τῶν υπόλοιπων 
προγραμμάτων. 


δυπηπιαγγοοοίαἱ σίαάϊες οοπςΒ{πίο απ Ἱπιροτίαπί αἴθα οἱ Πιο ειπτίο]απα {ος Πιο (τγεοΚκ Κπάειςατίεπ. Τπε 
πια]ος οὐ]εοίίνες οἱ {πε 5οοία| σἰπάϊος οιγγίο]απα [οι Ροςομοοἱ οάισαίίοη σῖνο {ο {πο οΠι]άγοη (πε 
ορρογ(π1{γ {ο αίίαῖπ 5αοοεςςΠΗ1Υ «ἰσπίῄσαπί οοποθρίς 1π (ο Πε]άς οἱ ΠςίοτΥ, τοἱσίοη, σοορΓαρΗῃγ, 
ομ[ίυταἱ ἀπνειςιίγ απά οπνἰτοηπιρηί (γεαίπιοπί. ΤΠε 5οοίαἱ σίμάϊες οὐππίομ]απῃ σῖνες (ο (Πο ΚΙπάρισατίεη 
(ίΘασ[ιοΓ {Πο οΏαποες {ο ἰοαοΏ 5ενοτα (πεπιες απά {ο σιυ]άο ομΙ]άτεῃ {ο ἐπαίτ 5αοἰ{-απάἀοειςίαπάϊηπρ απά (πεί 
φοοΙα[ΙΖ8{1οπ ΡΓοσεςς ἵπ οΓά6Γ {ο Όεοοπιε ἁρπιοσταίο απἀ αοίίνο οἰάζεης. Τμτγοιοί {πο ἀἰδοίρμποες 
αςςοοϊαίεά ΥΗίΙ (πο Ροοῖα] οίμάϊες (ΗἱςίογΥ, Κε]ἰσίοις, οοείαἱ απά Ρομίϊσαἱ Εάποαίοη, ΦοοΙοΙοςΥ, 
Εοοποπιίςς) Ρτον]άθά {πε πεοεςςατγ Κπονν]εάσε ἵπ ἀενε]ορίπς Ροορίε [οι {ἴπο Πἱςίοτίσα| απά ομ]ίυταί 
ΙάεηΙίγ οἳ ἴπο 5οοίείγ ἵπ ΝΙΟΠ που Ηνε απά αἴε αςεὶσίεά {ο Ιπίεσταίε ΠαγπιοπίοιςΙγ ἵπ (Πίς. ο, ΠΙαΙΠΙΥ 
Ώπτοιδῃ (πε δοοίαἱ δίμά]ες 5οποοί (Ταηςπιῖΐς {ο γουπς επΙ]άτεπ Κπον/οάσε, αἰΠίιάες, Ὀομανίους, ομ]ίυταί 
Ραίίεγης, 5οοία|. ροµσαἱ, τοµσίοις ναίαος απά σταάα!1γ ἔογπις (πε Πενν οἸάσεῃς. ΤΠο αἶπι ΟΓ (Πς ραροΓ 
16 {ο ἀθίεοί (πε ροδίᾶοπ οἳ {πε οοηίεπίς, Κπον]εάσα, αἰΠ(μάες, να]ιες οοπίαϊπεά απά (ταηςπηίίεά ὉΥ 
φοοίαἱ σίιάϊίες ἵπ {πο οµττίομ{απα ΟΕ {Πο (ΤθεΚ ΚΙπάοτσατίοπ Ῥτοδταπι Ποπ] 1896 (ο 2003. ἨΝο ςἰπάν {πε 
Ρατί οΓ 5οοία| σίμάϊος ἵη (ΤθεΚ ΚΙπάοτρατίοπ ομττίου]α αροιί {Πο αΌονο Ίδςμος απά ννε ἀΐδοιςς αΏοιί (Πο 
ἀαία Ποπ εαοΏ ουττίο]Ηπῃ. 


1. Εισαγωγή 


Η Θέση των Κοινωνικών Σπουδών (1 .Σ.) στο σχολικό Αναλυτικό Πρόγραμμα (Α.Π.) 
θεωρείται ὡς ιδιαίτερα σηµαντική διότι προάγει τη διαµόρφωση της προσωπικότητας του 
νέου ανθρώπου, την ἑνταξή του στο κοινωνικό περιβάλλον, συντελεί στη δηµιουργία 
ευαίσθητων προσωπικοτήτων και υπεύθυνων πολιτών (ΑΙεπ, 1996᾽ Ματίοτε]]α, 1994). Μέσα 
απὀ τους κλάδους σπουδών ἦ τα µαθήµατα που συνδέονται µε τις Κ.Σ. (Ιστορία, 
Θρησκευτικά, Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή, Κοινωνιολογία, Οικονομία) παρέχονται οι 
απαραίτητες γνώσεις στους αναπτυσσόµενους ανθρώπους για την ιστορική και πολιτισμική 
ταυτότητα της κοινωνίας στην οποία ζουν και υποβοηθούνται να ενταχθούν αρμονικά σε 
αυτήν (1ασοοῦς ὁς (τον]ευ. 2007). Έτσι, µέσα κυρίως από τα µαθήµατα αυτά μεταδίδονται 
στη νέα γενιά γνώσεις, στάσεις, μορφές συμπεριφοράς, πολιτισμικά πρότυπα, κοινωνικές, 
πολιτικές και θρησκευτικές αξίες και διαμορφώνονται οι νέοι πολίτες που θα διατηρήσουν ἠ 
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θα αλλάξουν την κοινωνία (Ἰαεοῦς ἁς (τονΊεγ. 2007). Αυτή η διαμόρφωση τῶν μαθητών 
λαμβάνει χώρα καθ᾽ όλη τη διαδρομή τους στο εκπαιδευτικὀ σύστημα ξεκινώντας απὀ το 
νηπιαγωγείο (5ροάεΚ, 1969) Κουτσουβάνου, 2002). Η διαμόρφῶωση του νέου μέλους της 
κοινωνίας αρχίζει φυσικά απὀ την οικογένεια, αλλά ὡς διαδικασία που ακολουθεί 
συγκεκριμένους και ορισμένους απὀ την πολιτεία σκοπούς, και διεξάγεται µε συγκεκριμένη 
µεθόδευση από κατάλληλα εκπαιδευµένα πρόσωπα ξεκινάει από το νηπιαγῶγείο ὡς πρώτη 
βαθµίδα του εκπαιδευτικού συστήµατος (Κουτσουβάνου, 2002). Η θέση αρκετών επιµέρους 
γνωστικών αντικειμένων των Κ.Σ. ιδίως της Ιστορίας και των Θρησκευτικών, αλλά και τῆς 
γνώσης του εγγύς περιβάλλοντος (σπίτι, γειτονιά, επαγγέλματα, µέσα μεταφοράς, Μ.Μ.Ε.) 
ήταν κοµβική σε όλα τα Α.Π. του ελληνικού νηπιαγὠγείου (Κιτσαράς, 2004). Άλλωστε, από 
το φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον αναδύονται και τα θέµατα που απασχολούν το παιδί και 
προσεγγίζονται στο νηπιαγωγείο (Ω) Αἀάοδιο οί αἰ., 2005’ αοοῦς δε (πονΊεΥ, 2007’ 
Δαφέρμου κ.ά., 2006). Σκοπός τῆς εργασία µας αυτής είναι η ανίχνευση της θέσης των Κ.Σ. 
στα αναλυτικά προγράµµατα του ελληνικού νηπιαγῶγείο από το πρόγραµµα του 1896 έως το 
ισχύον Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) του 2003, στο 
οποίο και θα επικεντρωθούµε περισσότερο. 


2.1 Οι Κοινωνικές Σπουδές στο Πρόγραµµα του 1596 


Το πρώτο πρόγραµµα για το ελληνικό νηπιαγωγείο δημοσιεύεται το 1596 στο 
Βασιλικό Διάταγμα της 30-4-1896 «Περί συστάσεως νηπιαγωγείων», ΦΕΚ 6δ8/23.5.ἱδ596, 
Τευχ. Α΄. Ως σκοπός του νηπιαγωγείου τίθεται η σωματική και πνευματική «επίρρωσις» τῶν 
παιδιών η προετοιμασία τους για το δημοτικό σχολείο µε σεβασμό στη γαλήνη και τη χαρά 
που θα νιώθουν στην ψυχή τους. Το νηπιαγωγείο διακρίνεται σε τρεις τάξεις ανάλογα µε την 
ηλικία των παιδιών, καθορίζονται οι παιδιές και οἱ σωματικές, ρυθμµικές και αισθητηριακές 
ασκήσεις και η διδασκαλία στοιχείων ανάγνωσης, γραφής, αριθμητικής γεωμετρίας, 
κηπουρικές και καλλιτεχνικές εργασίες, ενασχόληση µε τα δώρα του Φραίμπελ, εκμάθηση 
ποιημάτων (Βασιλικό Διάταγμα 1896). 


Όσον αφορά το θέµα της εργασίας µας µε το πρόγραµµα του 1596 δίδεται έμφαση 
στη θρησκευτική ανάπτυξη των παιδιών και σε όλες τις τάξεις υπάρχει το µάθηµα των 
θρησκευτικών και τα διηγήµατα ηθικοθρησκευτικού περιεχοµένου. Δεν γίνεται αναφορά σε 
µαθήµατα ιστορίας και σε θέµατα κοινωνικού περιβάλλοντος, όπως θα περίμενε κανείς, αλλά 
ενδεχομένως κάποιες τέτοιες θεματικές να προσεγγίζονται µέσα απὀ το µάθηµα τῆς 
«Πραγματογνωσίαο που αφορά προφανώς γνωριμία µε στοιχεία του φυσικού και του 
κοινωνικού περιβάλλοντος. 


Γενικά, το πρόγραµµα του 1596 αποτελεί έναν εβδομαδιαίο κατάλογο 
δραστηριοτήτων οργανωμένων σε ὠρολόγιο πρόγραµµα, αλλά δεν προσδιορίζει στόχους 
μάθησης, διδακτέα ύλη, και δεν παρέχει σχετικές µεθοδολογικές οδηγίες στη νηπιαγὠγό 
(Κιτσαράς 20048). Λόγω της έλλειψης σχετικών τεκμηρίων είναι δύσκολο να περιγραφεί και ο 
τρόπος υλοποίησης όσων περιλαμβάνει. Ως προς τις κοινωνικές σπουδές, επομένως, η κύρια 
έµφαση δίδεται στην ηθικοθρησκευτική αγωγή τῶν παιδιών 
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2.2 Οι Κοινωνικές Σπουδές στο Πρόγραµµα του 1962 


Το πρόγραµµα που θεσπίζεται µε το Βασιλικό Διάταγμα 494/1962 «Περί του 
αναλυτικού προγράµµατος τῶν νηπιαγωγείῶν του κράτους», ΦΕΚ 124/6.5.1962, Τευχ. Α΄. 
αποτελεί το πρώτο αναλυτικό πρόγραµµα για το ελληνικό νηπιαγωγείο. Ως σκοπός του 
νηπιαγωγείου τίθεται η θρησκευτική, ηθική και κοινωνική διαπαιδαγώγηση των νηπίων, η 
καλλιέργεια τῆς γλώσσας, της αριθμητικής σκέψης, η σωματική και αισθητηριακή ανάπτυξη. 
η αισθητική καλλιέργεια (Βασιλικό Διάταγμα 494/1962). Το πρόγραµµα οργανώνεται σε 
δέκα μαθησιακές περιοχές: 1. Θρησκευτική Αγωγή, 2. Ηθική και Κοινωνική Αγωγή, 
3.Μητρική γλώσσα (Λεκτικαί Ασκήσεις, Παραμύθια, το κουκλοθέατρον, Ποιήματα), 
4.Μουσική Αγωγή, 5. Σχηματισμός Αριθµητικών εννοιών, 6.Άσκῆσις αισθητηρίων, 
7.Σωµατική αγωγή, δ. Παίΐγνια, 9. Χειροτεχνικαί ασχολίαι,͵ 10. Κηπουρικαί εργασίαι. 


Ἡ Θρησκευτική αγωγή ασκείται µέσω δημιουργίας θρησκευτικών βιωµάτων µε 
προσευχές, τέλεση Αγιασμού, εορτασμό θρησκευτικών εορτών. Η νηπιαγωγός εξηγεί τη 
σημασία τῶν εορτών ή τελετών και απαντά σε σχετικές απορίες. Σκοπός είναι περισσότερο η 
τόνωση το θρησκευτικού συναισθήματος παρά ο εμπλουτισμός των θρησκευτικών γνώσεων 
των παιδιών (Βασιλικό Διάταγμα 4904/1962). 


Σκοπός της Ηθικής και Κοινωνικής αγωγής είναι η δηµιουργία καλών έξεων στα 
παιδιά, οι οποίες θα αποτελέσουν τη βάση τῆς διαμόρφωσης του χαρακτήρα τους. Η 
διδασκαλία δεν αποβλέπει στην «εντύπωσιν» αφηρηµένων ηθικών παραγγελµάτων ἡή 
κανόνων συμπεριφοράς, αλλά στην έμπρακτη καλλιέργεια των αρετών της φιλαληθείας, τῆς 
παρρησίας, της ευγένειας, τῆς καλοσύνης της πειθαρχίας στους κανόνες του σχολείου, του 
σεβασμού των δικαιωμάτων των άλλων, της συνεργατικότητας της αλληλοβοήθεια, τῆς 
καθαριότητας και της τάξης. Ευκαιρίες για την επιτέλεση των παραπάνω απὀ όλη τη ζωή στο 
νηπιαγωγείο και τις δραστηριότητές του (προσαρμογή του παιδιού, παιχνίδι, εκδηλώσεις, 
συζητήσεις µε τη νηπιαγωγό, ατομικές και ομαδικές ασχολίες). Επίσης, σημαντικός 
παράγοντα εἶναι η προσωπικότητα της νηπιαγῶωγού και η συμπεριφορά της προς τα νήπια, η 
οποία πρέπει να διακρίνεται απὀ σταθερότητα και στοργικότητα απέναντι στα παιδιά 
(Βασιλικό Διάταγμα 494/1962). 


Στο πρόγραµµα αυτό παρατηρούμε ότι η θρησκευτική, ηθική και κοινωνική αγωγή 
προηγούνται της γλωσσικής και τῶν υπόλοιπων γνωσιακών, σωματικών και αισθητικών 
πτυχών της ανάπτυξης. Το στοιχείο αυτό µας επιτρέπει να διατυπώσουµε την άποψη ότι στο 
πρόγραµµα του 1962 δίδεται ιδιαίτερη έµφαση στην ανάπτυξη του παιδιού ως µέλους του 
κοινωνικού πλαισίου τής τάξης και της κοινωνίας. Μάλιστα υποστηρίζεται ότι έτσι φαίνεται 
ότι η αποστολή του νηπιαγωγείου κατά το Βασιλικό Διάταγμα 494/1962 είναι διπλή: 
κοινωνική και παιδαγωγική (Κιτσαράς, 2004). Ως προς το περιεχόμενα του προγράµµατος 
που µας αφορούν, είναι θετικό το γεγονός ότι προτείνεται να γίνεται επεξεργασία 
ερεθισμάτων απὀ τον κύκλο εμπειριών του παιδιού απὀ το νηπιαγωγείο και την κοινωνία και 
δίδεται έμφαση όχι τόσο στην προσφορά και εκμάθηση γνώσεων και αφηρηµένων κανόνων, 
αλλά στη βιωµατική (όπως λέμε σήµερα) προσέγγισή τους µέσα στο νηπιαγωγείο σε 
καταστάσεις τῆς σχολικής ζωής μερικές απὀ τις οποίες αναφέρονται στο πρόγραμμα. 
Ιδιαίτερη σημασία αποδίδεται στη νηπιαγῶγό ὡς πρότυπο ηθικής και κοινωνικής ανάπτυξης 
για τα παιδιά. Είναι επίσης σηµαντικό το γεγονός ότι για πρώτη φορά αναφέρονται ρητώς οι 
συγκεκριμένες κοινωνικές αρετές που πρέπει να αναπτυχθούν στα παιδιά. 


Το πρόγραµµα του 1962 ανήκει στην τυπολογία τῶν παραδοσιακών αναλυτικών 
προγραμμάτων (Κιτσαράς, 20048). Καθορίζει τους επιµέρους σκοπούς κάθε µαθησιακής 
περιοχής και παρέχει τα γενικά πλαίσια περιεχομένων και ύλης στα οποία θα κινηθεί η 
νηπιαγωγός και περιέχει ελάχιστες µεθοδολογικές οδηγίες προς τη νηπιαγῶγό. Ουσιαστικά 
προσφέρει βασικές κατευθυντήριες γραμμές στόχων, περιεχομένων, µεθόδευσης, αφήνοντας 
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περιθώρια ελευθερίας στη νηπιαγῶγό, εντός των συγκεκριμένων πλαισίων. Σε επίπεδο 
ιδεολογίας, όπως φαίνεται και από τα σηµεία που αναπτύχθηκαν παραπάνω, το πρόγραµµα 
αντανακλά τις ιδεολογικές τάσεις τῆς δεκαετίας του 1960 στην ελληνική κοινωνία και το 
πρότυπο «πατρίς -- θρησκεία -- οικογένεια» (Κιτσαράς, 2004). 


2.3 Οι Κοινωνικές Σπουδές στο Πρόγραµµα του 1950 


Το πρόγραµµα αυτό θεσπίξεται µε Προεδρικό Διάταγμα 476/19850 «Περί του 
αναλυτικού και ὠρολογίου προγράµµατος του νηπιαγωγείου». ΦΕΙ 132/22.5.19580, Τευχ. Α΄, 
θέτει ὡς σκοπό του νηπιαγωγείου τη συμπλήρωση και ολοκλήρωση της οικογενειακής 
ανατροφή µε την καλλιέργεια έξεων και τρόπῶων συμπεριφοράς µέσω τῶν οποίων το παιδί θα 
αναπτυχθεί σωματικά και νοητικά και θα προσαρμοστεί στο φυσικό και κοινωνικό 
περιβάλλον. Το νηπιαγωγείο αποσκοπεί να ευνοήσει τη διανοητική, σωματική, ψυχική υγεία 
του παιδιού και αναλυτικότερα και ειδικότερα την ανάπτυξη της συναισθηµατικότητας, τῆς 
κινητικότητας, τῶν γνωστικών λειτουργιών και της κοινωνικοποίησης. Ειδικότερα, η 
συναισθηµατικότητα αναπτύσσεται µέσα από την υπέρβαση τῶν συναισθηματικών αναγκών 
που δημιουργούνται στο παιδί κατά την απομάκρυνση από το οικογενειακό περιβάλλον, µέσα 
απὀ την παροχή ευκαιριών για δηµιουργία συναισθηματικών στιγμών ατομικών και 
οµαδικών στο νηπιαγῶγείο και µέσα απὀ την ενθάρρυνση του νηπίου στις προσπάθειές του. 
Ἡ κοινωνικοποίηση αναπτύσσεται µέσα απὀ την εξασφάλιση προστατευτικού πλαισίου όπου 
το παιδί θα εντάσσεται στο ανθρώπινο περιβάλλον, την απόκτηση προσωπικών εμπειριών 
από τή σχέση του µε ενήλικες, την αξιολόγηση των ενεργειών του, την αναγνώριση και το 
σεβασμό τῶν άλλων και τῶν δικαιωμάτων τους, τη συµµετοχή του παιδιού στη διατύπωση 
και τήρηση κανόνων κοινωνικής ζωής (Προεδρικό Διάταγμα 476/1950). Το πρόγραµµα 
οργανώνεται σε δέκα γενικά πλαίσια (μαθησιακές περιοχές: |. Αγωγή τῆς 
θρησκευτικότητας, 2. Αγωγή της Ἠἠθικότητας, 3. Αγωγή της κοινωνικότητας, 4. Αγωγή της 
αυτονομίας, 5. Κυκλοφοριακή αγωγή, 6. Περιβαλλοντική αγωγή, 7. Αγωγή αντιλήψεως, δ. 
Αγωγή της νοήσεως, 9. Καλλιτεχνική αγωγή. 10. Μουσική και ρυθµική αγωγή. 


Ἡ ανάπτυξη της θρησκευτικότητας επιχειρείται µέσω δημιουργίας θρησκευτικών 
βιωμάτων µε την προετοιμασία θρησκευτικών εορτών που αποτελούν αντικείµενο ημερήσιας 
ή και εβδομαδιαίας επεξεργασίας, την ομαδική προσευχή, τον εκκλησιασµό και την 
έμπρακτη εκδήλωση τῆς χριστιανικής αγάπης. 


Ἡ αγωγή της λἨἠθικότητας θεωρείται αναγκαία μαζί µε την αγωγή της 
θρησκευτικότητας για την ψυχική καλλιέργεια του νηπίου και εκδηλώνεται µε: Α) την αγάπη 
και τον σεβασμό προς κάθε άνθρωπο (εδώ περιλαμβάνεται η γνωριμία µε τη ζωή. τα έθιμα 
παιδιών από τον υπόλοιπο κόσµο που θα αποτελούν το κέντρο διαφέροντος της διδασκαλίας 
στο νηπιαγωγείο). Β) την ανάδειξη της αξίας της εργασίας και της ανθρώπινης προσπάθειας, 
ώστε να αντιληφθούν τα παιδιά τόσο τον αγώνα του ανθρώπου απέναντι στις ανάγκες τῆς 
ζωής, όσο και την απόδειξη του καθενός ὡς χρήσιµου στην κοινωνία, Γ) την καλλιέργεια της 
ειλικρίνειας, της εντιμότητας, του συναισθήματος ευθύνης που πρέπει να προσεχθούν απὀ τη 
νηπιακή ηλικία, ώστε να οδηγήσουν στη διαµόρφωση ευθέος και υπεύθυνου ανθρώπου. Όλα 
τα παραπάνω θα πρέπει να παρέχονται όχι σαν σχολική ηθικολογία, αλλά µε πρακτικό τρόπο 
µέσα απὀ διηγήσεις, παιχνίδια,, παραμύθια, κατάλληλα κέντρα διαφέροντος και απὀ το 
παράδειγµα της νηπιαγωγού. 


Ἡ αγωγή τῆς κοινωνικότητας µε σκοπό το νήπιο να υπερβεί τον εγωκεντρισµό του 
και να ενταχθεί στην ομάδα επιχειρείται µέσα από τις ανακοινώσεις του στον κύκλο, απὀ τα 
παιχνίδια στο διάλειμμα, το σεβασμό των επιλογών τῶν άλλων, την ομαδική εργασία, την 
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προσφορά δώρων προς συνοµήλικους και ενήλικους, την υιοθέτηση τρόπων καλής 
συμπεριφοράς. 


Ἡ αγωγή της αυτονομίας ξεκινάει από την ανάπτυξη της αυτοεξυπηρέτησης του 
παιδιού και ολοκληρώνεται µε την ανάληψη και προσφορά συγκεκριμένων έργων και 
υπηρεσιών στο νηπιαγωγείο. 


Ἡ κυκλοφοριακή αγωγή µε σκοπό να βοηθήσει το παιδί στην ασφαλή κυκλοφορία 
του περιλαμβάνει τη διδασκαλία των κύριων σηµάτων και κανόνων οδικής κυκλοφορίας. 


Ἡ περιβαλλοντική αγωγή σκοπεύει να καθοδηγήσει το νήπιο στην κατανόηση της 
σημασίας διαφύλαξης του φυσικού περιβάλλοντος µε την γνωριμία κανόνων και πρακτικών 
καθαριότητας από το στενό σχολικό και οικιακό πλαίσιο έως το πλαίσιο της χώρας. 


Ως µεθοδολογική προσέγγιση προτείνεται η εφαρµογή των κέντρων διαφέροντος και 
επισημαίνεται ανάµεσα στα άλλα η ευθύνη της νηπιαγωγού να εµπνεέι στα παιδιά την αγάπη 
για παραδόσεις, έθιμα, γιορτές «συμβάλλοντας έτσι στη ὁδιατήρηση και συνέχιση τής 
φυσιογνωμίας τής φυλής µας» (Προεδρικό Διάταγμα 476/19680). 


Το πρόγραµµα του 19580 φαίνεται να κινείται σε γενικές γραμμές στο ίδιο πλαίσιο µε 
εκείνο του 1962 (Κιτσαράς, 2004), αλλάζοντας φραστικά κυρίως και όχι ουσιαστικά τις 
μαθησιακές περιοχές των κοινωνικών σπουδών και διακρίνοντας την αγωγή της ηθικότητας 
από εκείνη της κοινωνικότητας, η οποία εδώ λαμβάνει περισσότερο υπόψη τα προσωπικά 
αναπτυξιακά χαρακτηριστικά του νηπίου. Οι µεθοδολογικές οδηγίες που παρέχονται είναι 
πλουσιότερες µε κύρια την εφαρµογή τῶν κέντρων διαφέροντος και, επομένως, τῆς ενιαίας 
συγκεντρωτικής διδασκαλίας (Κιτσαράς 2004). Οι στόχοι του προγράµµατος είναι 
περισσότερο αναλυτικοί και ευκρινείς και τα περιεχόμενα έχουν διευρυνθεί. Ἡ ζωή στην 
πόλη και τα περιβαλλοντικά προβλήματα που αρχίζουν να παρουσιάζονται οδηγούν στην 
εισαγωγή τῶν μαθησιακών περιοχών της κυκλοφορικής και περιβαλλοντικής αγωγής. Και σε 
αυτό το πρόγραµµα δίδεται έμφαση όχι στις αφηρημένες γνώσεις αλλά στις βιωμµατικές 
συνθήκες µέσα απότις οποίες συντελείται η αγωγή και τονίζεται ιδιαίτερα το ηθικό πρότυπο 
της νηπιαγωγού. 


2.4 Οι Κοινωνικές Σπουδές στο Πρόγραµµα του 1959 


Το πρόγραµµα του 1989 αυτό θεσπίζεται µε Προεδρικό Διάταγμα 486/1959 
«Αναλυτικό και ημερήσιο πρόγραµµα του Νηπιαγωγείου», ΦΕΚ 2058/1959, Τευχ. Α΄’, και 
θέτει ως σκοπό του την υποβοήθηση της ολόπλευρης και ισόρροπης ανάπτυξης των νηπίων, 
Ψψυχοκινητικής, κοινώνικο-συναισθηµατικής, ηθικής και θρησκευτικής, αισθητικής, νοητικής, 
καθώς και της καλλιέργειας δεξιοτήτων (Προεδρικό Διάταγμα 48δ6/1959) σε συμφωνία µε 
τον ανάλογο στόχο του νηπιαγωγείου. Το πρόγραµµα οργανώνεται σε πέντε τοµείς 
ανάπτυξης του παιδιού (μαθησιακές περιοχές): |. Ψυχοκινητικό, 2. Κοινῶνικο- 
συναισθηματικό, 3. Αισθητικό, 4. Νοητικό, 5. Δεξιότητες (Προγραφικές, Προαναγνωστικές, 
Προμαθηματικές). 


Ο. κοινωνικοσυναισθηµατικός τοµέας µε ευρύτερο στόχο την αρμονική 
συναισθηματική. κοινωνική, ηθική και θρησκευτική ανάπτυξη του νηπίου χωρίζεται σε έξι 
επιµέρους ενότητες, καθεμιά απὀ τις οποίες έχει δικούς τῆς στόχους και περιεχόμενα: 1. Οι 
προσωπικές σχέσεις του νηπίου µε τους συνοµηλίκους, τη νηπιαγώγό, τους ενηλίκους και η 
θετική στάσης προς το φυσικό περιβάλλον αποσκοπούν στην ανάπτυξη καλών 
διαπροσωπικών σχέσεων σε κλίμα αποδοχής και ασφάλειας, στη διαμόρφωση θετικής στάσης 
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προς το περιβάλλον, την εργασία τα προϊόντα της, µέσα απὀ δραστηριότητες επαφής µε τους 
άλλους και µε τα αντικείµενα. 2. ΗἩ διαμόρφωση μικρών οµάδων απὀ τα παιδιά και οι 
αλληλεπιδράσεις τους στοχεύουν στην προαγωγή της συνεργασίας και στη λύση τῶν 
συγκρούσεων µέσα απὀ συλλογικές δραστηριότητες. 3. Η συγκρότηση ευρύτερων και 
οργανωμένων οµάδων απὀ τα παιδιά στοχεύει στην ανάπτυξη κοινά αποδεκτών κανόνων, 
τρόπων εργασίας, τόνῶωση του αισθήματος ισοτιμίας και υπευθυνότητας µέσα από ομαδικές 
δραστηριότητες ανάληψης και δημιουργίας οµαδικών έργων. 4. Η επαφή µε τον κόσµο των 
ενηλίκων και τον κόσμο τῶν παιδιών αποσκοπεί στην απόκτηση ανάλογων εμπειριών απὀ τα 
παιδιά, στη διαμόρφῶση της ταυτότητας του πολίτη, στην αγάπη προς την πατρίδα, στο 
σεβασμό και την αποδοχή τῶν άλλων και ιδιαίτερα των διαφορετικών (µειονότητες, ΑΜΕΑ) 
µέσα απὀ ένα πλήθος ανάλογων δραστηριοτήτων που σκοπό έχουν να φέρουν σε επαφή τα 
νήπια µε τους ενήλικους, την κοινωνική ζωή, τον πολιτισμό, την ιστορία, τα έθιµα τῆς χώρας, 
την επαφή µε τη διαφορετικότητα, αλλά και την προετοιμασία για τη μετάβαση στο δημοτικό 
σχολείο. 5. Οι κανόνες της κοινωνικής ζωής και η συμβολή τους στην ηθική ανάπτυξη και 
αυτονομία του παιδιού αποσκοπούν στην οικοδόμηση κοινωνικών αξιών µέσα από παιχνίδια, 
συζητήσεις και άλλες δραστηριότητες που τον αλληλοσεβασμό, την ειλικρίνεια, την 
υπευθυνότητα. την αίσθηση του δικαίου. 6. Η θρησκευτική ζωή του νηπίου αποσκοπεί στην 
επαφή του µε την ορθόδοξη πίστη και λατρεία και τη γνωριμία µε τα γνήσια στοιχεία τῆς 
χριστιανικής παράδοσης µέσα από διηγήσεις προσευχές, γνωριμία µε έργα χριστιανικής 
τέχνης, και δραστηριότητες σχετικές µε θρησκευτικά εθιµικά στοιχεία. 


Τέλος, η ανάπτυξη τῆς δημιουργικότητας προάγεται µέσα από καταστάσεις 
προβληματισμού που αφορούν την κοινωνική ζωή (Προεδρικό Διάταγμα 4586/1989). 


Το πρόγραµµα του 19859 ανήκει στον τύπο τῶν ομτΓουΙΙπῃ µε αναφορά στόχων, 
περιεχομένων µάθησης, µεθοδολογικών οδηγιών (Βενιζέλου κ.ά.. 1990 Κιτσαράς, 2004᾿ 
Χρυσαφίδης, 2004). Όσον αφορά τον χώρο τῶν κοινωνικών σπουδών, φαίνεται ότι µέσα από 
τον κοινωνικοσυναισθηµατικό τοµέα επιχειρείται να καλυφθούν κατά το δυνατόν όλες οι 
προὐπάρχουσες στα δύο προηγούμενα προγράµµατα επιδιώξεις. Έτσι, όλα όσα αφορούν την 
ανάπτυξη τῆς κοινωνικότητας και της συνεργασίας, τη στάση απέναντι στο φυσικό 
περιβάλλον, την υιοθέτηση κοινωνικών αρετών και συμπεριφοράς τη θρησκευτική ανάπτυξη 
εμπεριέχονται και σε αυτό το πρόγραµµα. Νέα στοιχεία αποτελούν η αναφορά στην 
προετοιμασία για μετάβαση στο δημοτικό σχολείο και η διεύρυνση της διαφορετικότητας σε 
ανθρώπους µε ιδιαίτερες ανάγκες. 


Αξίζει να σημειωθεί ότι το πρόγραµµα του 1959 πλαισιώθηκε και υποστηρίχθηκε για 
πρώτη φορά στην Ελλάδα από Βιβλίο ὁραστηριοτήτων για το νηπιαγωγεί-βιῤλίο νηπιαγωγού 
(Βενιζέλου κ.ά., 1990) που περιείχε αρκετές ιδέες και µεθοδολογικες οδηγίες στις 
νηπιαγωγούς για το σχεδιασμό δραστηριοτήτων για όλους του τοµείς. 


2.5 Οι Κοινωνικές Σπουδές στο Διαθεμµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων 
Σπουδών 2003 


Το ισχύον πρόγραµµα δημοσιεύτηκε το 2002, αλλά η εφαρµογή του άρχισε από το 
διδακτικό έτος 2006-2007, όταν εκδόθηκε ο Οδηγός Νηπιαγωγού (Δαφέρμου κ.ά. 2006). ένα 
υποβοηθητικό βιβλίο που διανέµεται από το υπουργείο Παιδείας στις νηπιαγωγούς για να τις 
υποστηρίξει στην εφαρμογή του νέου ομιπσομ]απ. Το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο 
Προγραμμάτων Σπουδών (Υ.Π.Ε.Π.Θ. -- Π.Ι., 2003) για το ελληνικό Νηπιαγωγείο εφαρμόζει 
τη. διαθεµατική προσέγγιση (ΧἈρυσαφίδης, 2009) και αποτελείται από πέντε ευρύτερα 
γνωστικά αντικείµενα: 1) Παιδί και Γλώσσα (προφορική επικοινωνία, ανάγνώση, γραφή και 
γραπτή επικοινωνία). 2) Παιδί και Μαθηματικά, 3) Παιδί και Περιβάλλον (Ανθρωπογενές 
περιβάλλον, Φυσικό Περιβάλλον), 4) Παιδί, Δημιουργία και Έκφραση (Εικαστικά, 
Δραματική Τέχνη, Φυσική Αγωγή, Μουσική) και 5)Παιδί και Πληροφορική. 


78 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
“Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑΙΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΙΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ἁς Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-29 Ιουνίου 2014 


ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


Οι Κ.Σ. εντάσσονται στο Πρόγραμμα Σπουδών του Δ.Ε.Π.Π.Σ. µε τίτλο «Παιδί και 
Περιβάλλον» και στον άξονα Ανθρωπογενές Περιβάλλον και Αλληλεπίδραση που 
διαφοροποιείται από τον άξονα «Φυσικό περιβάλλον και Αλληλεπίδρασήη, ο οποίος 
περιλαμβάνει την προσέγγιση γνώσεων τῶν Φυσικών Επιστημών (φυσικά φαινόμενα, 
ιδιότητες και χαρακτηριστικά υλικών, πλανήτες κ.ά.). Στον άξονα 4νθρωπογενές Περιβάλλον 
και Αλληλεπίδραση προσεγγίζονται βασικές έννοιες και διαδικασίες της Γεωγραφίας, της 
Ἱστορίας, των Θρησκευτικών, της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής, καθώς και στοιχεία τῆς 
Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, της Αγωγής Ὑγείας και της Κυκλοφοριακής Αγωγής 
(ΧΠ.Ε.Π.Θ. -- Π.Ι., 2002α:3). Προτείνεται όλες οι δραστηριότητες, ομαδικές και ατοµικές, να 
ξεκινούν από τις προηγούμενες γνώσεις και τις ανάγκες των παιδιών, να «ενεργοποιούν τη 
δημιουργικότητα, την ανταλλαγή ιδεών και να οδηγούν σε νέες γνώσεις» (ΥΠ.Ε.Π.Θ. -- Π.Ι., 
2003). Τα θέµατα πρέπει να ενδιαφέρουν τα παιδιά, τα οποία επιλέγουν τρόπους, υλικά, µέσα 
για να μελετήσουν κάθε θέµα. Έτσι, τα γεγονότα, τα φαινόμενα, οι έννοιες, οι διαδικασίες 
που εξετάζονται στο πλαίσιο των Κ.Σ. προσεγγίζονται διαθεµατικά, δηλαδή µέσα από 
ποικίλα θέµατα. Κάθε θέµα που µπορεί να άπτεται κυρίως των Ι.Σ. είναι δυνατόν να 
προσεγγίζεται και µέσα απὀ διαδικασίες και γνώσεις που εντάσσονται σε άλλους κλάδους 
σπουδών του ΔΛ.Β.Π.Π.Σ. - όπως η Γλώσσα τα Μαθηματικά, η γνώση του Φυσικού 
Περιβάλλοντος, η Πληροφορική, οι εφαρμογές τῆς Αισθητικής Αγωγής -- επιτυγχάνοντας 
αντίστοιχους στόχους (Ντολιοπούλου ὅς Σουσλόγλου, 2007). Επομένως, οι έννοιες των Κ.Σ. 
προσεγγίζονται µέσα απὀ κατάλληλα επιλεγμένα θέµατα (διαθεµατικά) και κάθε θέµα είναι 
δυνατόν να προσεγγίζεται µε δραστηριότητες από ποικίλους κλάδους σπουδών (διακλαδικά) 
«φωτίζοντας» διάφορες πτυχές του (Ἀρυσαφίδης, 2009’ Σφυρόερα. 2002). 


Ο άξονας Ανθρωπογενές περιβάλλον και Αλληλεπίδραση αποτελείται απὀό δύο 
επιµέρους άξονες (υποάξονες): 


Α) ΤΟ παιδί στο Νηπιαγωγείο και ή σχέση του µε τους άλλους. Στον υποάξονα αυτόν 
περιλαμβάνονται στόχοι που αφορούν την ανάπτυξη των ικανοτήτων κοινωνικοποίησης και 
ένταξης του παιδιού στα κοινωνικά πλαίσια (οικογένεια, σχολείο, συνοικία-χὠριό) στα οποία 
ανήκει. Εδώ ανήκουν οι στόχοι ανάπτυξης της αυτοεκτίµησης του παιδιού, της 
συνειδητοποίησης της µοναδικότητάς του ως προσώπου, οι στόχοι της αντίληψης και τῆς 
αποδοχής τῶν άλλων ὣς ισότιμων µελών των κοινωνικών οµάδων και η ανάπτυξη 
συνεργασίας µαζί τους. Εδώ εντάσσονται όλες εκείνες οι δράσεις που αφορούν τη γνωριμία 
του παιδιού µε το στενό κοινωνικό του περιβάλλον, µε το µικρόκοσµό του, ο οποίος είναι 
ιδιαίτερα πολύπλοκος (π.χ. ατομικές διαφορές, πολυπολιτισµικότητα) και γι αυτό ο 
εκπαιδευτικός έχοντας «συνείδηση τῆς πολυπλοκότητας του κοινωνικού πλαισίου στο οποίο 
ζει και αναπτύσσεται το παιδῦ (ΥΠ.Ε.Π.Θ. -- Π.Ι.. 2003) οφείλει να αξιοποιεί τις σχετικές 
εµπειρίες των παιδιών, τις πολιτισμικές τους καταβολές και να τα οδηγεί στην καλλιέργεια 
των κοινωνικών δεξιοτήτων. Ο εντοπισμός και ο σεβασμός των διαφορών που υπάρχουν 
μεταξύ ανθρώπων του ίδιου κοινωνικού πλαισίου ή μεταξύ διαφορετικών κοινωνικών 
πλαισίων επιχειρείται µέσω των κατάλληλων περιγραφών και συγκρίσεων. 


Β) Το παιδί στο ευρύτερο ανθρωπογενές περιβάλλον. Στον υποάξονα αυτόν εντάσσονται οἱ 
δράσεις που αφορούν την γνωριμία µε το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον στην ιστορική και 
γεωγραφική του διάσταση. Η διαπίστωση της μεταβολής του περιβάλλοντος στο χώρο και 
στο χρόνο, η προσέγγιση επιτευγμάτων της τεχνολογίας (π.χ. Μ.Μ.Β.. µέσα μεταφοράς, 
εργαλεία και μηχανές της καθημερινής ζωής και των επαγγελματιών), η προσέγγιση 
ιστορικών γεγονότων και προσώπων, ζητήματα που αφορούν την κατανόηση του κοινωνικού 
περιβάλλοντος στις ευρύτερες χρονικές-ιστορικές και χωρικές-γεωγραφικές διαστάσεις 
ανήκουν στον υποάξονα αυτόν (ΥΠ.Ε.Π.Θ. -- Π.Ι., 2003). 


Αξίζει πάντως να σημειωθεί ότι οι δύο αυτοί υποάξονες δεν επανέρχονται κατά την 
αναλυτική περιγραφή των επιδιώξεων και των προτεινόμενων δραστηριοτήτων του άξονα 
Ανθρωπογενές περιβάλλον και αλληλεπίδραση, οὖτε αναφέρονται σε άλλο σηµείο του 
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Δ.Ε.Π.Π.Σ. για το νηπιαγΏγείο. Έτσι, ο εκπαιδευτικός µπορεί να τοὺς λαμβάνει υπόψη για να 
γνωρίζει σε ποια πτυχή του κοινωνικού περιβάλλοντος (εγγύτερο ή ευρύτερο) αναφέρονται οι 
δραστηριότητες που αναπτύσσει µε τα παιδιά. Περισσότερη καθοδήγηση ή εμπλοκή αυτών 
τῶν υποαξόνων στο σχεδιασμό της διδασκαλίας δεν προβλέπεται, υπό την έννοια ότι στη 
συνέχεια. όταν παρουσιάζονται αναλυτικά οι επιδιώξεις του άξονα Ανθρώωπογενές περιβάλλον 
και Αλληλεπίδραση, δεν κατανέμονται από τους συντάκτες του Δ.Ε.Π.Π.Σ. και στους δύο υπό 
συζήτηση υποάξονες. Θα μπορούσε να υποστηριχθεί δηλαδή ότι στη συνέχεια «ξεχνιούνταυ) 
οι υποάξονες αυτοί. 


Στη συνέχεια θα εξετάσουμε τις ικανότητες που σχετίζονται µε τις Κ.Σ. και 
επιδιώκεται να αναπτύξουν τα παιδιά µέσα απὀ σχετικές προτεινόμενες δραστηριότητες, 
όπως διατυπώνονται στον άξονα Ανθρωπογενές περιβάλλον και Αλλήηλεπίδραση του 
Δ.Ε.Π.Π.Σ. για το νηπιαγωγείο. 


ο Η πρώτη επιδίωξη αφορά στο ίδιο το πρόσωπο κάθε παιδιού και αναφέρεται στην 
ανάπτυξη της αυτοεκτίµησής του µέσα απὀ την κατάκτηση τῆς αυτογνωσίας του. 
Συστήνεται να παρέχονται στα παιδιά εµπειρίες ανάληψης δράσεων, πρωτοβουλιών 
και ευθυνών στο πλαίσιο του παιχνιδιού αλλά και των οργανωμένων δραστηριοτήτων 
(π.χ. ελεύθερη συμμετοχή σε δημοκρατική συζήτηση). Γίνεται αναφορά στο 
δικαίωµα του παιδιού στο λάθος και υπονοείται η παιδαγωγική του αντιμετώπιση. 

ο Επόμενος στόχος-επιδίώξη είναι η ανάπτυξη ικανοτήτων επικοινωνίας και 
συνεργασίας στο πλαίσιο ελεύθερων και οργανωμένων δραστηριοτήτων π.χ. επαφές 
ερωτήσεις-συνεντεύξεις µε ενηλίκους εκτός σχολείου, πρόσκληση ενηλίκων στο 
σχολείο κατά τη διερεύνηση θεμάτων. Όσον αφορά τη συνεργασία µε συνοµήλικους, 
αυτή ξεκινά από την παροχή και την αποδοχή βοήθειας προς και από άλλα παιδιά, 
διαδικασία που οδηγεί στον επόμενο στόχο, την ανάπτυξη κουλτούρας συνεργασίας 
μεταξύ των παιδιών µέσω τῆς ομαδικής εργασίας και της απὀ κοινού ανακάλυψης. 
Εδώ προτείνονται δραστηριότητες που έχουν σχέση µε τη λειτουργία των οµάδων, τη 
συζήτηση τῶν προβλημάτων (συγκρούσεις, εντάσεις) που προκύπτουν από τη μεταξύ 
τους συνεργασία, τον καθορισμό τῶν προσωπικών ορίων του καθενός, αλλά και τη 
θέσπιση των κανόνων λειτουργίας της ομάδας και τῆς τάξης. Ακολουθούν οι επαφές 
µε ενήλικες εκτός του σχολείου (συνεντεύξεις µε ενηλίκους, πρόσκληση ενηλίκων 
στο σχολείο κατά τη διερεύνηση θεμάτων) (1ασοῦς ἁ (τον/ΊεΥ, 2001). 


9 Μέσα από την επαφή µε τους άλλους επιδιώκεται τα παιδιά να συνειδητοποιήσουν 
αφενός τη µοναδικότητά τους ὡς προσώπων µε ξεχωριστά χαρακτηριστικά (π.χ. 
φύλο, ικανότητες, επιθυμίες, κουλτούρα), αλλά και την ομοιότητά τους µε τα 
υπόλοιπα παιδιά σε βασικές πτυχές της προσωπικότητας (π.χ. ανάγκες, επιθυμίες, 
συναισθήματα). Στο πλαίσιο αυτό αρχίζουν να συνειδητοποιούν την έννοια τῆς 
διαφορετικότητας όπως εμφανίζεται τόσο στο εγγύς όσο και στο ευρύτερο 
περιβάλλον και να προσεγγίζουν την έννοια της ισότητας τῶν ανθρώπων «ως 
αυτόνοµωῶν προσώπων και αξιών. Εντοπίζουν τις διαφορές (σωματικές, πολιτισμικές, 
εθνικές, θρησκευτικές µε άλλους ανθρώπους -- προτεινόμενες δραστηριότητες: 
ακρόαση μουσικής άλλων λαών, γιορτή µε φαγητά άλλων λαών), αποδέχονται το 
δικαίωµα στη διαφορά, ενδιαφέρονται για τις ανάγκες που δημιουργούνται στους 
ανθρώπους αυτούς ένεκα της διαφοράς τους (Α.Μ.Ε.Α., μετανάστες, παιδιά του 
τρίτου κόσμου) και ευαισθητοποιούνται στην αντιμετώπισή τους. Ἡ συγκρότηση 
οµάδων µε παιδιά απὀ διαφορετικά πολιτισμικά περιβάλλοντα και διαφορετικές 
ικανότητες βοηθά στην αποδοχή της διαφορετικότητας. 


ο» Η γνώση των θρησκευτικών παραδόσεων που αναφέρονται στη χριστιανική πίστη, 
λατρεία και στα ανάλογα έθιμα συνδέονται ρητά µε την καλλιέργεια τῶν 
συναισθημάτων αγάπης και αδελφοσύνης μεταξύ όλων των ανθρώπων και «προς όλα 
τα πλάσματα τῆς γης», αναδεικνύοντας το μέγιστο μήνυμα του Χριστιανισμού, την 
αγάπη προς κάθε ανθρώπινο ον και προς το περιβάλλον. Εδώ οι χριστιανικές εορτές 
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και τα σχετικά έθιμα αποτελούν σηµείο εκκίνησης για την ανάπτυξη του 
συναισθήματος της αγάπης προς όλους τους ανθρώπους. 


ο Αν οι στόχοι που προηγήθηκαν μπορούν να χαρακτηριστούν ὡς περισσότερο 
κοινωνικοί συναισθηµατικοί, αφού αφορούν την ανάπτυξη της κατανόησης και 
αποδοχής του εαυτού και των άλλων, στη συνέχεια του άξονα ἄνθρωπογενές 
περιβάλλον και Αλληλεπίδραση ακολουθούν στόχοι που όχουν έντονο το γνωστικό 
στοιχείο (ΥΠ.Ε.Π.Θ. -- Π.Ι., 2002Λβ:14): κανόνες υγιεινής, αλληλεπίδραση ανθρώπου 
περιβάλλοντος, κατανόηση ιστορικού χρόνου, γεωγραφικές έννοιες, χῶρικές 
δεξιότητες. Ο γνωστικός χαρακτήρας των στόχων αυτών δεν καταργεί και την 
κοινωνική τους διάσταση, αντίθετα, σε κάποιες περιπτώσεις, µπορεί και να την 
ευνοεί υποβοηθώντας γνωστικά την επίτευξη κοινωνικών στόχων (π.χ. η καλύτερη 
κατανόηση του χρονολογικού πλαισίου ενός γεγονότος βοηθά στην βαθύτερη 
κατανόηση της σημασίας του ἶδιου του γεγονότος). 


ο Ακολουθούν, λοιπόν, στόχοι που αναφέρονται σε κανόνες προσωπικής υγιεινής και 
προστασίας µέσω δραστηριοτήτων σχετικών µε την υγιεινή διατροφή, την αποφυγή 
χρήσης ουσιών (π.χ. τσιγάρο), την παροχή υπηρεσιών υγείας (π.χ. ο γιατρός, το 
νοσοκομείο κ.ά.), την επισήμανση τρόπων προστασίας από φυσικά φαινόμενα. 


» Ἡ γνώση του εγγύς περιβάλλοντος αποτελεί άλλον έναν γνωστικό στόχο, αφού 
αναφέρεται στη γνώση του σπιτιού, του σχολείου, του τρόπου κατασκευής τους, της 
γειτονιάς και της αλλαγής τῆς στο πέρασμα του χρόνου, στη γνώση του ονόματος της 
πόλης και της διεύθυνσης κατοικίας τῶν παιδιών. 


ο Οιγνωστικοί στόχοι συνεχίζονται µε τη γνώση του ευρύτερου περιβάλλοντος και της 
αλληλεπίδρασης του ανθρώπου µε αυτό (δραστηριότητες εποχικές: θέρος, τρύγος, 
σπορά . παραγωγή και κατανάλωση προϊόντων, επίδραση του ανθρώπου προς το 
περιβάλλον). Εδώ εντάσσεται και η οικολογική ευαισθητοποίηση των παιδιών, η 
οποία είναι απαραίτητο να έχει γνωστικές βάσεις και δοµές (π.χ. διαδικασίες 
παραγωγής, κατανάλωσης και απόρριψης προϊόντων και υλικών). Η οικολογική 
ευαισθητοποίηση, η οποία αποτελεί ξεχωριστό και αυτόνομο στόχο του Δ.Ε.Π.Π.Σ.. 
έχει κοινωνική διάσταση αλλά στηρίζεται σε γνωστική βάση και οδηγεί σε ανάλογες 
δράσεις των παιδιών στο άµεσο περιβάλλον (σπίτι, σχολείο, γειτονιά, ανακύκλωση). 


ο Ακολουθεί άλλος ένας γνωστικός στόχος, η κατανόηση συμβόλων σχεδιαγραμµάτων 
και χαρτών, ο τρόπος κατασκευής του χάρτη, µε τη δημιουργία του χάρτη της τάξης, 
της αυλής, της γειτονιάς (18σοῦς ὁς (τονν]εΥ. 2007), ο εντοπισμός τῶν γεωγραφικών 
στοιχείων σε αυτόν, η άσκηση διαδρομών πάνω σε χάρτη, η χρήση γεωγραφικών 
όρων (Μαπίογε]ία, 1994). 


ο» Η γνώση τῶν µέσων μεταφοράς και επικοινωνίας, η ταξινόμησή τους σε κατηγορίες, 
η κατανόηση του σκοπού χρήσης τους και της χρησιµότητάς τους ξεκινά απὀ τις 
υπάρχουσες γνώσεις τῶν παιδιών και τις επεκτείνει. 


ο» Η γνώση τῶν κανόνων κυκλοφοριακής αγωγής ακολουθεί ὥς κοινωνικός στόχος που 
συνδέεται µε τον προηγούμενο γνωστικό και εισάγει στο Δ.Ε.Π.Π.Σ. την 
κυκλοφορική αγωγή που χαρακτηρίζεται ὡς ιδιαίτερα αναγκαία (Πανταζής ὅς 
Σακελλαρίου, 2005:249-261). 


ο» Η γνώση τῶν εφαρμογών τῆς επιστήµης στην καθημερινή ζωή κυρίως µέσα απὀ τα 
επιτεύγματά της (μηχανές, εργαλεία, συσκευές) προετοιμάζει το παιδί για την 
υιοθέτηση κανόνων ασφαλείας κατά τη χρήση των προϊόντων της τεχνολογίας που 
μας εξυπηρετούν στην καθημερινή ζωή. 

ο Το ίδιο μοντέλο πρόταξης τῶν γνωστικών στόχων εφαρμόζεται και στην προσέγγιση 
ιστορικών θεμάτων και εννοιών. Προηγούνται οι γνωστικοί στόχοι της 


αποσαφήνισης χρονικών εννοιών και αντίληψης της χρονικής ακολουθίας, ως 
παρελθόντος, παρόντος, μέλλοντος, χρονικών διαστημάτων εκτεταμένων ἡἠ 
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μικρότερων (εποχές, µήνες, εβδομάδες, ημέρες, περίοδοι της Ἠἡμέρας, χρήση 
χρονικών επιρρηµάτων (χθες, σήµερα. αύριο, πριν, τώρα, µετά κ.ά.). Αναπαράσταση 
στη σωστή χρονική ακολουθία των σκηνών αναγνωρίζοντας αρχή µέση και τέλος 
µιας ιστορίας, σύγκριση ίδιων σκηνών σε διαφορετικές χρονικές περιόδους, 
επίσκεψη στο μουσείο, αποτελούν ενδεικτικές δραστηριότητες για την κατανόηση 
της τοποθέτησης γεγονότων και τῆς μεταβολής στη διάρκεια του χρόνου 
(Χτραταριδάκη, 2006’ Ο’ Ηατα ς Ο’ Ηατα, 2001 ᾽ ΡΙποΚκτοςς, 1993).. 


ο Σε συνδυασμό µε την κατανόηση του χρόνου έρχεται ο στόχος ανάπτυξης του 
ενδιαφέροντος τῶν παιδιών για ιστορικά γεγονότα τοπικής, εθνικής και ευρύτερης 
εμβέλειας. Σημαντική είναι η κριτική προσέγγιση των γεγονότων και τῶν 
πρωταγωνιστών τῆς ιστορίας, όπως προτείνεται µέσα απὀ το σχολιασμό των 
κινήτρων, διλημμάτων, συναισθηµάτῶων, ενεργειών των ιστορικών προσώπων και 
των συνεπειών των πράξεών τους. Έτσι, το ιστορικό γεγονός δεν «μαθαίνεταυ µόνο, 
αλλά προσεγγίζεται κριτικά µέσα απὀ τη χρήση σχετικών πηγών (π.χ. εικόνες, 
φωτογραφίες, έργα τέχνης, λογοτεχνικά κείµενα). 

ο Οι παραπάνω γνωστικοί και κοινωνικοί στόχοι ενδείκνυται να επιτυγχάνονται µέσα 
από δραστηριότητες που έχουν ως κύριο χαρακτηριστικό τους κυρίως τη γλωσσική 
επικοινωνία μεταξύ τῶν παιδιών µε περιγραφές, συγκρίσεις, εκτιμήσεις γεγονότων, 
διατύπωση υποθέσεων και ανάπτυξη επιχειρηµατολογίας. Ἡ χρησιμοποίηση 
τεχνολογικών µέσων (π.χ. φωτογραφικές μηχανές, µαγνητόφωνο, ηλεκτρονικός 
υπολογιστής) όχι µόνο βοηθά στην προσέγγιση των συζητούµενων θεμάτων, αλλά 
εμμέσως, πλην σαφώς βοηθά τα παιδιά να αντιληφθούν τη χρησιμότητα των 
τεχνολογικών µέσων εντελώς βιωµατικά (Ματίρτε]]α, 1994:202-213᾽ ΡαΠ!, 1996). 

ο ϱΟ) τρόπος εργασίας στις Κ.Σ. που συνιστάται απὀ το Δ.Β.Π.Π.Σ. και ταυτόχρονα 
αποτελεί και στόχο του είναι η ανάπτυξη της ικανότητας των παιδιών να 
εξοικειώνονται µε τον ερευνητικό τρόπο μελέτης πραγματοποιώντας µικροέρευνες µε 
σκοπό την απάντηση τῶν ερωτημάτων που τίθενται από τα ίδια στο πλαίσιο των 
θεμάτων που εξετάζουν (Ματίοτε]]α. 1998). Η διερεύνηση ξεκινά µε τον καθορισμό 
του ερωτήματος και την αποσαφήνισή του, περνά απὀ τη διατύπωση υποθέσεων, 
οδηγείται στη συγκέντρωση στοιχείων από διάφορες πηγές, ακολουθεί η επεξεργασία 
και η ερμηνεία τους µε αποτέλεσµα την απάντηση στο αρχικό ερώτηµα ή και τη 
διατύπωση νέων. 


3. Συζήτηση - Προτάσεις 
Με τη µελέτη αυτή επιχειρήσαµε µία σύντομη διερεύνηση της θέσης των Κ.Σ. στα 
προγράµµατα σπουδών του ελληνικού νηπιαγωγείο. 


Όπως διαπιστώθηκε θέµατα των Κ.Σ. υπάρχουν και στα πέντε προγράµµατα 
σπουδών µε διαφορετική απὀ πρόγραµµα σε πρόγραµµα ευρύτητα αντικειμένων. Σταθερά σε 
προεξάρχουσα θέση στα τρία πρώτα προγράµµατα συναντάται η θρησκευτική αγωγή του 
παιδιού, η οποία συνοδευεται απὀ την ηθική αγωγή. Η θέση της μειώνεται στο πρόγραµµα 
του 19859 και πολύ περισσότερο σε αυτό του 2003. Είναι χαρακτηριστικό ότι απὀ ξεχωριστό 
µαθησιακό αντικείμενα στα τρία πρώτα προγράµµατα η θρησκευτική αγωή γίνεται ενότητα 
ευρύερου τοµέα στο πρόγραµµα του 1989 και απλή επιδίωξη στο πρόγραµµα του 2003 
(Βαϊρινού ς Καμαρούδης, 2008),.. Τα τρία πρώτα προγράµµατα χαρακτηρίζονται απὀ τη 
συντηρητική ιδεολογία της κοινωνίας της εποχής τους (Κιτσαράς, 2004). Οι 
κοινωνικοπολιτικές αντιλήψεις, οι απόψεις για τη σημαντικότητα της προσχολικής 
εκπαίδευση, η πρόοδος τῆς παιδαγωγική επιστήµης αποτελούν βασικούς λόγους για τις 
διαφοροποιήσεις μεταξύ των προγραμμάτων σε επίπεδο αντικειμένων των Κ.Σ. Από το 
πρόγραµµα του 1980 εισάγονται νέα περισσότερο σύγχρονα ζητήματα (κυκλοφοριακή 
αγωγή, περιβαλλοντική αγωγή) τα οποία αυξάνονται µε το πρόγραµµα του 1959 
(αντιμετώπιση του διαφορετικού. μετάβαση στο δημοτικό σχολείο) και επεκτείνονται ακόµα 
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περισσότερο µε το πρόγραµµα του 2003 (ιστορικά θόµατα, διαπολιτισµικές προσεγγίσεις, η 
έννοια του ιστορικού χρόνου, γεωγραφικές έννοιες µε χάρτη, χρήση της τεχνολογίας. Στα 
τρία πρώτα προγράµµατα δεν υπάρχουν αναφορές σχετικές µε τη διδασκαλία κοινωνικών και 
ιστορικών θεμάτων (π.χ. η γειτονιά, Ἡ 25: Μαρτίου 1821) που πάντα διδάσκονται στο 
νηπιαγωγείο. Από αυτή την άποψη το ΔΕ.Π.Π.Σ. του 2003 είναι πολύ πιο πλούσιο και 
περιεκτικὀ απὀ τα προηγούμενα προγράµµατα. Ιδιαίτερα απὀ τη µελέτη του ισχύοντος 
Δ.Ε.Π.Π.Σ. για το νηπιαγωγείο προκύπτει ότι οι Ι.Σ., όπῶς εντάσσονται στο άξονα 
Ανθρωπογενές περιβάλλον καὶ Αλληλεπίδραση καταλαμβάνουν έναν σηµαντικό χώρο στο 
Δ.Ε.Π.Π.Σ. Δίνουν τη δυνατότητα στη νηπιαγῶωγό µέσα από µια ποικιλία θεμάτων να επιτύχει 
γνωστικούς και κοινωνικούς-συναισθηματικούς στόχους (ΥΠ.Ε.Π.Θ. -- Π.Ι.. 2003) που 
σχετίζονται µε τη διαμόρφωση του παιδιού σε αυτοδύναμη προσωπικότητα και 
κοινωνικοποιηµένο πολίτη. Δίδεται αρχικά όµμφαση στην ανάπτυξη της δυνατότητας του 
παιδιού να κατανοήσει τον εαυτό του και να κοινώνικοποιηθεί στο εγγύς περιβάλλον του. 
διαδικασίες που είναι πολύ σημαντικές σε προγράµµατα Κ.Σ. (Κουτσουβάνου, 2002). 
Ζητήματα σχετικά µε την ανθρώπινη προσωπικότητα (π.χ. επιθυμίες, συναισθήματα, 
ιδιότητες, χαρακτηριστικά) τις διαφοροποιήσεις αλλά και τις βασικές ομοιότητες μεταξύ των 
ανθρώπων, καθώς και οι σχέσεις µε τους άλλους συζητούνται σε αυτό το πλαίσιο. Οι στόχοι 
που αφορούν τή διαφορετικότητα και εισάγουν τη διαπολιτισµική αγωγή και την ανάλογη 
ευαισθητοποίηση τῶν ανθρώπων στις ανάγκες της σύγχρονης κοινωνίας είναι ιδιαίτερα 
σημαντικοί (Πανταζής, 2006) Ματίοτοε]]α, 1994). 


Ἡ προσέγγιση των ιστορικών θεμάτων ξεκινά µε την κατανόηση της χρονικής 
ακολουθίας, του ιστορικού χρόνου και φαίνεται να ακολουθεί τις σύγχρονες προτάσεις για 
κριτική προσέγγιση τῶν γεγονότων µε βάση τις πηγές (0Ο) Πατα ἅ Ο᾽ ἨΗατα, 2001). Ἡ 
προσέγγιση των θρησκευτικών θεμάτων φαίνεται να γίνεται µε ιδιαίτερη προσοχή: αφενός 
συνεχίζεται η απίσχναση του Α.Π. του ελληνικού νηπιαγωγείου απὀ την έντονη 
χριστιανικότητα (Βαἴρινού ὅ Καμαρούδης, 2004), αφετέρου καταβάλλεται προσπάθεια να 
έλθει το παιδί σε επαφή µε τη θρησκευτική παράδοση του τόπου του µέσα από τα βιώματά 
του χωρίς να οδηγείται σε θρησκοληψία και δογματισμούς, αλλά µεταδίδοντας το μήνυμα της 
αγάπης καιτης συναδέλφῶὠσης των ανθρώπων (Πανταζής δι Σακελλαρίου, 2005:246-247). Οι 
στόχοι που αφορούν ζητήµατα γεωγραφίας, τεχνολογίας και επιστήµης έχουν ιδιαίτερα 
γνωστική διάσταση. αλλά δίδουν δυνατότητες για κοινωνικές επεκτάσεις. Ιδιαίτερα 
σημαντικός είναι ο τονισμός της διερευνητικής µορφής εργασίας στην επεξεργασία θεμάτων 
Κ.Σ, από τα παιδιά χὠρισμένα σε οµάδες, επειδή τοὺς δίνει την ευκαιρία αυτοοργάνῶσης τῆς 
εργασίας τους, ανάπτυξης και συντονισμού κοινών προσπαθειών και συλλογικής 
αντιμετώπισης των προβλημάτων που τα αφορούν (Ματίοτε]]α, 1994:105-176). 


Το πρόγραµµα των Κ.Σ. στο Δ.Ε.Π.Π.Σ. προσφέρει αρκετές δυνατότητες για την 
ανάπτυξη της προσωπικότητας των παιδιών, την κοινωνικοποίησή τους, τη συζήτηση 
πολιτικών (Οικονομίδης, 2009 5οε[ε]άί, 2005), ιστορικών (Ο᾽ Ηατα ἁ Ο᾽ Ἠατα, 2001), 
γεωγραφικών, θρησκευτικών και κοινωνικών (Κουτσουβάνου, 2002) θεμάτων που οδηγούν 
στη διαμόρφωση του ενεργού πολίτη (ΜΙΕΠΕΙΙ, 2005). Είναι ένα πρόγραµµα αρκετά πλούσιο 
και ευρύ, ανοιχτό στα θέµατα και τα ζητήματα της σύγχρονης ελληνικής κοινωνίας. 
Ἐκτιμούμε ότι µέσα απὀ την προσέγγιση σχετικών θεμάτων υπό τη στοχοθεσία του 
Δ.Ε.Π.Π.Σ. ικανοποιούνται Και οἱ σχετικοί στόχοι του προγράµµατος που αφορούν τη 
διατήρηση τῆς εθνικής ταυτότητας, την ανάπτυξη τῆς δημοκρατικής ταυτότητας, την 
αποδοχή και το σεβασμό της διαφορετικότητας(Δ.Ε.Π.Π.Σ. -- Π.Ι., 2003). 


Είναι θετικό το στοιχείο ότι στα προγράµµατα του 1962. του 1980, του 1959 και του 
2003 αναφέρεται ότι µέσα από βιωµατικές καταστάσεις τα παιδιά αναπτύσσουν τρόπους 
συμπεριφοράς, σέβονται τους κανόνες, επικοινωνούν µε τοὺς άλλους και δεν χρειάζεται να 
μαθαίνουν αφηρημένες γνώσεις. Επίσης, απὀ το πρόγραµµα του 1962, µετο οποίο εισάγονται 
για πρώτη φορά µεθοδολογικές οδηγίες για τη νηπιαγῶγό, δίδεται έµφαση στην ενιαία 
συγκεντρωτική διδασκαλία που µπορεί να οργανώνεται για το διάστηµα µιας ολόκληρης 
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ηµέρα ή και µιας εβδομάδας γύρω από ένα κέντρο διαφέροντος. Αν και µετο πρόγραµµα του 
1989 υπήρξε αρχικά µία µεταβολή στην επιλογή αυτής της προσέγγισης (Κιτσαράς, 2004᾿ 
Χρυσαφίδης 2004) µε το πρόγραµµα του 2003 επανέρχεται µία νέα µορφή τῆς ενιαίας 
συγκεντρωτικής διδασκαλίας, η διαθεµατική προσέγγιση. Η δυνατότητα διαθεµατικής 
προσέγγισης των Κ.Σ. αλλά και διακλαδικής προσέγγισης κάθε σχετικού θέματος δείχνει τη 
σύνδεση τῶν Κ.Σ. µετο ευρύτερο φάσμα της κοινωνικής ζωής, αλλά και τις σχέσεις τους µε 
τις άλλες επιστήµες στην ολική προσέγγιση κάθε ζητήματος (Καραγιώργος, 2005). 


Ἡ υποστήριξη που παρέχεται για την επεξεργασία θεμάτων Κ.Σ. από τον Οδηγό 
Νηπιαγωγού (2006) κρίνεται μάλλον ελλιπής. Δεν δίδονται αρκετές οδηγίες για τη θεματική 
προσέγγιση εθνικών και θρησκευτικών εορτών σε πολυπολιτισµικές τάξεις και κοινωνίες, για 
την ανάπτυξη της πολιτικής κοινωνικοποίησης του παιδιού, για την κατάκτηση της χρονικής 
ακολουθίας και περιοδολόγησης, (Στραταριδάκη., 2006’ Ο’ Πατα ὅ Ο’ Ηατα, 2001’ ΡΙποΚτοςε, 
1993) Ντολιοπούλου κ.ά. 2007) κ.ά. Θεωρούμε ότι αυτό το τµήµα του Οδηγού Νηπιαγωγού 
χρειάζεται εμπλουτισμό και θέτουµε τον προβληματισμό για την ανάγκη σύνταξης 
ξεχωριστών Οδηγών νηπιαγωγού για κάθε κλάδο σπουδών του Δ.Ε.Π.Π.Σ. συνταγµένους από 
ειδικούς του κάθε αντικειμένου, αλλά και απὀ παιδαγωγούς - συνδέσµους, ώστε να 
εξασφαλίζεται ο ενιαίος τρόπος εργασίας στο νηπιαγωγείο. Προτείνουμε μάλιστα οι Οδηγοί 
αυτοί να περιλαμβάνουν σαφείς στόχους και προτεινόμενα περιεχόμενα μάθησης, ώστε η 
νηπιαγωγός να έχει κατά το δυνατόν ξεκάθαρη εικόνα των διδακτικών πλαισίων στα οποία 
κινείται, χωρίς, βέβαια, να περιορίζεται µέσα σε αυτά. 


Ἡ διερεύνηση του θέματος της μελέτης αυτής οδηγεί σε αρκετά ερευνητικά 
ερωτήματα που ελκύουν τη μελλοντική έρευνα: 


Α) Είναι ιδιαίτερα ενδιαφέρον να ερευνηθεί το πώς συγκεκριμένες πτυχές των Κ.Σ. 
επηρεάζονται και συνδέονται µε την εκάστοτε πολιτικοκοινωνική κατάσταση τῆς ελληνικής 
κοινωνίας όταν εκδίδονται τα εκάστοτε προγράµµατα για το νηπιαγωγείο. 


Β) Ιδιαίτερα σηµαντική θα ήταν η συγκριτική διερεύνηση των ελληνικών προγραμμάτων µε 
τα. αντίστοιχα σύγχρονά τους άλλων χωρών. Έτσι θα διαπιστωθεί σε ο βαθμός 
διαφοροποίησής τους και θα ελεγχθεί πού οφείλεται αυτή. 


Γ) Ενδιαφέρον επίσης είναι να ερευνηθεί πώς στόχοι τῶν κοινωνικών σπουδών 
πραγµατώνονται µέσα από άλλα µαθησιακά αντικείμενα του προγράµµατος (π.χ. παιχνίδια 
κανόνων στη φυσική αγωγή, διηγήσεις και κείµενα στη γλώσσα κ.ο.κ.) 


Δ) Σημαντικά στοιχεία για τη διδασκαλία τῶν Κ.Σ. θα µας προσφέρει η έρευνα για τα 
βοηθήματα, τα βιβλία, τα εποπτικά µέσα που χρησιμοποιούσαν στη διδασκαλία των Κ.Σ. οι 
νηπιαγωγοί. ’ 


Ε) Συνεντεύξεις, σχέδια διδασκαλίας ποικίλο υλικό απὀ νηπιαγωγούς που δίδασκαν µε τα 
παλαιότερα προγράµµατα θα µας επιτρέψει να διαπιστώσουμε κατά πόσο τα προγράµµατα 
αυτά εφαρμµόζονταν στο νηπιαγωγείο (Κιτσαράς, 20048) 


ΣΤ) Η ετοιμότητα των νηπιαγωγών (µε διερεύνηση των αρχικών τους σπουδών και τῆς 
επιµόρφῶωσης που έχουν δεχθεί) (Κυδίη ὁς πςάςε, 2005). να διδάσκουν θέµατα των Κ.Σ. 
ρόπου προσέγγισης θεμάτων Ἰ.Σ. στα νηπιαγωγεία θα µας δώσει ενδιαφέροντα σχετικά 
στοιχεία, καθώς οι νηπιαγῶγοί υποστηρίζουν ότι δεν δυσκολεύονται ιδιαίτερα στην 
επεξεργασία τέτοιων θεμάτων και κατανοούν την εφαρµογή του αντίστοιχου µέρους του 
Δ.Ε.Π.Π.Σ., αλλά ζητούν και περαιτέρω υποστήριξη (Ντολιοπούλου ὁς Σουσλόγλου 2007’ 
Ντολιοπούλου 2008). 
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Γενικά, στο πλαίσιο του αναλυτικών προγραμμάτων του νηπιαγωγείου, οἱ 
Κοινωνικές Σπουδές είχαν πάντοτε βαρύνουσα θέση µε τις αυξομειώσεις τῶν μαθησιακών 
τους αντικειμένων που σημειώθηκαν παραπάνω. Γενικά µέσα απὀ τα θέµατα που ανήκουν 
στις Κοινωνικές σπουδές επιχειρείται η ανάπτυξη της προσωπικότητάς των παιδιών, η 
επίτευξη της κοινωνικοποίησής τους και η διαμόρφωση ευαίσθητων, δημοκρατικών και 
ενεργών πολιτών. Απομένει, λοιπόν, η νηπιαγὠγός µε την έγκυρη γνώση, την κατάλληλη 
µεθοδολογική προσέγγιση, την καλή γνώση της σχολικής ομάδας και του κοινωνικού 
πλαισίου να επιλέγει και να προσεγγίζει µαζί µε τα παιδιά θέµατα Κ.Σ. που αφενός τα 
ενδιαφέρουν, αφετέρου δίνουν δυνατότητες επίτευξης των παραπάνω στόχων. 
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2ΗΤΗΜΑΤΑ ΙΛΕΟΛΟΓΙΑΣ ΤΩΝ ΑΝΑΛΥΤΙΚΟΩΝ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΤΗΣ ΠΕΡΙΟΔΟΥ 
1975-10οςΓΙΑ ΤΟ ΛΥΚΕΙΟ 


Σοφία ΑΥΤΓΕΡΗ φιλόλογος 


Περίληψη 

Το άρθρο παρουσιάζει πτυχές της ιδεολογίας των αναλυτικών προγραμμάτων του ιστορικού 
µαθήµατος για το Λύκειο που εκπονήθηκαν αµέσως µετά την πτώση τῆς δικτατορίας και µέχρι τη 
μεταρρύθμιση Αρσένη. Παρουσιάζεται σε αδρές γραµµές η μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε για την 
ανάλυση τῶν συγκεκριμένων αναλυτικών προγραμμάτων και συγκεκριµένα ζητήματα της ιδεολογίας 
τους : Η παρουσία του λόγου για την πολιτική και κοινωνική δράση και αντίδραση, οι κοινές αξίες, 
που εμπεριέχονται στο α.π. και διαμορφώνουν την λεγόμενη αἰσθησήη κοινής αντίληψης και κοινής 
αλήθειας και οι ηγεµονικές αξίες που προβάλλονται ὥς σωστές, δίκαιες, αληθινές και κανονικές, τα 
ιδεολογικά σχήματα (5οπεπιαία) που προβάλλονται. Εξετάζεται επίσης το αν αναπαραγάγουν τα 
αναλυτικά προγράµµατα µια αντιεπιστηµονική, μυθική εκδοχή της Ιστορίας αλλά και το πώς ασκείται 
ο κοινωνικός έλεγχος µέσα απὀ τον λόγο τῶν α.π. και επιδρά η κοινωνική ισχύ σε αυτά. 
Αὐσίταοί 

Το ατίο]ε ρΓοδοηίς α5ρεοίς οἱ (πο Ιάεοίοςδγ οἳ (πε ουὐττίομία οἳ (πο Πὶςίογῖσαἱ οοΓς5ο ΓΟΓ ΠΙσΙ 
«οΏοοί ῥΡταρατεά Ἱππιεάϊιαίαο]γ α[ίει (Πε [αἱ] ο (ίνα ἁῑσίαίοιςΠίρ υπ] (πο το[ογπιαίίοη οἳ ΑΓςεπίς. [ί 15 
Ρτγεκεπίοά ἵπ ου(]ίπε {Πο πιείποάοἰοςγ εας5οά Εο: (πε απαἰγςὶς οἳ «ρεοῖΠο ομπτίομία απά ερεοῖῄς ἴςδιος οἱ 
Ι4εοἱοςΥγ: ΤΠο Ρ{εδεηςος ΟΓ 5ΡρεεσοἩ Γο: (πε Ρρομίάσαἱ απά 5οοῖαἰ αοίῖοη απά τοαβοίίοη, {πε οΟπΙπΊοή ναίαος 
Μ/ΠΙΟΠ ατο οοπίαϊποά ἵπ {Πο απαϊγίίσαὶ Ῥτορίαπι, ΤΟΠ {πε 5ο-σα]εά οΟΠΙΠΙΟΠ 5εΠ56 απΠά ΟΟΠΙΠΙΟΠ 
απάοιςίαπάϊης ΟΓ (γίῃ απά (11ο Ποσεπιοπίο ναίπες αρῃε]ά ας οοττθοί, [αΐτ, απο απά τερι]ατ, Ιάθο]ορίσαί 
Ραίίετης (5οΠπεπιαία) ἀἱδρίαγεά. Τί αἰςο α55εσσες ννΠοίῃει (πε ουσία τερτοάισε απ μηςοϊεπίϊῇς, παγίη]σαἱ 
ναιςίοη ΟΓ ΠΙςίοτγ απά Πονν {Πα σοοίαἰ οοπίτοἱ εχοιοίσεά (Πτοιρῃ {ο «ρεθοπ οἱ {πε απαϊγίῖίσαί 
Ρτορταπηπιος απά α[[οοίς (πε 5οοία| Ροννετ {ο (παπι. 


1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 


Το αναλυτικὀ πρόγραµµα ὣς κείµενο εκπαιδευτικής πολιτικής και παιδαγωγικής / 
διδακτικής πρακτικής θεωρείται το ὀχήμα ὡς προς την πραγματοποίηση τῶν προσδοκιών που 
τρέφουν οι κοινωνίες από τα εκπαιδευτικά τους συστήµατα. Αντανακλά το πνευματικό κλίμα, 
τις ανάγκες και τις ισορροπίες σχέσεων εξουσίας κάθε εποχής που η ανάπτυξή του στηρίζεται 
στην εξέλιξη των παιδαγωγικών επιστημών, της Ψυχολογίας τῆς μάθησης, τῆς φιλοσοφίας 
της παιδείας και τῆς επιστηµολογία, ενώ ὡς κατεξοχήν πολιτικό και κοινωνιολογικό κείµενο 
µε σημαντικές ιδεολογικές καταβολές και προεκτάσεις, αντικατοπτρίζει τις διαφορετικές 
περιστάσεις, τους θεσμούς και την ιδεολογία που καθορίζουν σε κάθε εποχή την 
εκπαιδευτική πολιτική. 

Με αυτή την έννοια τα αναλυτικά προγράµµατα χρησιμοποιήθηκαν ὡς µέσα 
κοινωνικού, οικονομικού και πολιτιστικού ελέγχου αλλά και ὡς μηχανισμοί παραγωγής και 
αναπαραγωγής θεσμών και ιδεολογίας. Οι τάσεις και οι προσανατολισµοί τους αντανακλούν 
στην Ἱστορία της Εκπαίδευσης τη δυναμική τῆς εποχής τοὺς, τις ανταγῶνιστικές οµάδες που 
επενεργούν στη διαμόρφωσή τους και ακόµη τη συναίνεση αλληλοσυγκρουόμενων 
συμφερόντων. Μέσα σ᾿ αυτό το πλαίσιο οι εἰδικές κατά εποχή κοινωνικοπολιτικές και 
οικονομικές συνθήκες και η επικρατούσα ιδεολογία είναι παράμετροι που επηρεάζουν το 
αναλυτικό πρόγραµµα και τις επιστηµολογικές παραδοχές πάνω στις οποίες αυτό στηρίζεται, 
ενώ οι ιδιαίτερες περιστάσεις, οι θεσμοί και η ιδεολογία διαμορφώνουν µια εκπαιδευτική 
κουλτούρα, η οποία µε τη σειρά της αντανακλάται σε αυτά. Ειδικά τα αναλυτικά 
προγράµµατα σπουδών τῶν κοινωνικών επιστημών αποτέλεσαν πεδίο μεγάλων ιδεολογικών 
συγκρούσεων, καθώς ανέκαθεν ήταν η καρδιά του προγράµµατος σπουδών (Κοςς, 2006). 
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Στα τέλη της δεκαετίας του 1970 ανοίγει στην Ελλάδα µε σχετική καθυστέρηση η 
επιστημονική συζήτηση για τα αναλυτικά προγράµµατα, η μεταρρύθμιση των οποίων 
συνδέθηκε µε το αίτηµα για εσωτερική εκπαιδευτική μεταρρύθμιση του ελληνικού σχολείου 
(Τερζής, 1981 ). Με τη δημοσίευση σταδιακά τῶν νέων αναλυτικών προγραμμάτων απὀ το 
1977 έως το 1981 διαφαίνεται µια τάση ανανέωσης και των αναλυτικών προγραμμάτων 
Ἱστορίας σε όλα τα επίπεδα ( Μαυροσκούφης, 2007). Οι δύο µεγάλες μεταρρυθµιστικές 
περίοδοι, του διαστήµατος 1977-1951, στο πλαίσιο του Νόμου 3209/76 και του διαστήματος 
1981/1996 µε τον Ν. 1566, έφεραν νέα α.π. και για το Λύκειο, διαφοροποιηµένα από τα 
προγενέστερα τόσο στην τεχνική σύνταξης όσο και στη φιλοσοφία και το περιεχόμενό τους ( 
Μπονίδης, 20071). 

Το 19δ5 µε τον νόµο 1566/1955 αλλάζει η δοµή των α.π. της δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης και αποκτούν τα δοµικά χαρακτηριστικά τύπου ομΥγΙΟΜΙΗΠΙ, ενώ κατά τη 
δεκαετία του 1990 πραγματοποιήθηκε η αναθεώρηση των αναλυτικών προγραμμάτων τόσο 
της γενικής µέσης εκπαίδευσης και η συγγραφή βιβλίων για τον καθηγητή αλλά και η αλλαγή 
κάποιων βιβλίων του μαθητή. Ωστόσο, όπως επισημαίνει ο Μπονίδης, οι αναθεωρήσεις ή 
αλλαγές αυτές είχαν εξωτερικό ή προσθετικό χαρακτήρα { Μπονίδης 2007). 

2. ΙΔΕΟΛΟΓΙΑ-ΕΠΙΣΗΜΗ ΓΝΩΣΗ ΚΑΙ ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 

Ἡ ιδεολογία είναι το σύστημα ιδεών, πεποιθήσεων και ηθικών δεσμεύσεων και 
κοινωνικών αξιών ενός ατόμου και αντανακλά τις φαντασιακές σχέσεις των ατόμων µε τους 
πραγματικούς όρους και τις συνθήκες ὐπαρξής του ( ΑΡρρΙε, 2004: ΑΙίΠιςςοετ ., 1954). Η αρχή 
αυτή εφαρµόζεται στη µελέτη των κειμένων τῶν επίσημων αναλυτικών προγραμμάτων 

Το αναλυτικό πρόγραµµα ανήκει στη σφαίρα της λεγόμενης επίσήηµής γνώσης . Με τον 
όρο νοείται ουσιαστικά ο τρόπος µε τον οποίο οι κυρίαρχες- ηγεμονικές αξίες δίδονται στους 
µαθητές και τους καθιστούν ικανούς να δουν τον κόσµο µε έναν συγκεκριµένο τρόπο. 
Κυρίαρχες αξίες είναι όσες µια κοινωνία θεωρεί σωστές, δίκαιες, αληθινές, κανονικές, 
κ.ο.κ.... Κατά µία έννοια οι αξίες / αλήθειες αυτές έχουν υιοθετηθεί προ πολλού και έχουν 
µπει τόσο καλά στην καθημερινή πρακτική, ώστε τις αντιλαμβανόμαστε ὣς φυσικές και µόνο 
µέσα απὀ αυτές κατανοούµε τον κόσµο γύρω µας, Αυτή η ΄΄ φυσικοποίήση ᾽΄ των ηγεµονικών 
αξιών λαμβάνει χώρα και µέσω του αναλυτικού προγράµµατος. Ο Ηα[ κάνει λόγο για την 
διασπορά τῆς επίσημης γνώσης σε όλο το κοινωνικό οικοδόµηµα µέσω των ΜΜΕ, του 
σχολείου και άλλων µέσων, µια διαδικασία συνεχή που κάνει την ηγεμονική γνώση να γίνεται 
αντιληπτή ὡς δεδομένη και αδιαμφισβήτητη ( Ηα]!, 1988). 

Οι αποδεκτές κοινωνικά αξίες και πολιτιστικές νόρμες επίσης επιδρούν σηµαντικά στη 
διαµόρφωση της επίσηµης γνώσης. Ο Βτυπποτ περιγράφει το αναλυτικό πρόγραµµα ὡς µη 
δομηµένες πολιτιστικές αξίες και πλάνα που λαμβάνουν κατά πολύ υπόψη τους δεδοµένα, 
όπως η κοινωνική τάξη, το φύλο και την κοινωνική δύναμη αυτού που όχει τον πρώτο λόγο 
στη διαμόρφωσή του ( Βτιππει, 1996). Ἡ επίδραση -- ισχυρή και πρωταρχική -- της 
κοινωνικής ισχύος στα αναλυτικά προγράµµατα αποτελεί κοινό τόπο στη σκέψη πολλών 
θεωρητικών του  αναλυτικού προγράµµατος { Αγρια, 2000). Με τον όρο κοινωνικές αξίες 
εννοεί τις βασικές για µια κοινωνία αξίες, τον δηµόσιο λόγο περί παιδαγωγικής, τον πολιτικό 
λόγο και διάλογο, που κατά τη γνώμη του επηρεάζουν το αναλυτικό πρόγραµµα. Ο 
χαρακτηρισμός µή δομµήμένες υποδηλώνει πως οι αξίες αυτές συχνά δεν δηλώνονται ούτε 
εκφράζονται ξεκάθαρα και αυστηρά οργανωμένα εντός ενός επίσημου πλαισίου αλλά 
υπάρχουν και επηρεάζουν δραστικά την σκέψη των σχεδιαστών του αναλυτικού 
προγράµµατος και µπορεί ο μελετητής των αναλυτικών προγραμμάτων να τις εντοπίσει στα 
κείµενα µε µια προσεκτική ανάγνωση. Από τη στιγµή που δημοσιεύονται τα κείµενα των 
αναλυτικών προγραμμάτων, αποτελούν και αυτά κομμάτι τῆς επίσημης γνώσης ( 15.τί, 2004). 
Ο Βετηςίοῖη επισημαίνει ότι η σχολική γνώση θεωρείται δήµόσια. µια θέση που αποδεικνύει 
ότι αντανακλά τις κατεστηµένες αρχές κοινωνικού ελέγχου και την εκάστοτε κατανομή τῆς 
δύναμης { Βοτηςίείπ, 19/74). 

4. Η ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΑΝΑΛΥΣΗΣ 

Για τα υπό εξέταση α.π. επιλέχθηκε Ώη μέθοδος της κριτικής ανάλυσης λόγου, 
προσαρµοσµένης για τα α.π. Ιστορίας. Όπως τονίζει ο Μπουζάκης, πρωτεύον για τον 
ερευνητή είναι η αποκάλυψη τῆς πολιτικής διάστασης που υποκρύπτουν τα κείµενα. 
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Απώτερος στόχος για τον ἶδιο πρέπει να είναι να διεισδύσουµε στο βαθύτερο νόημα των 
κειμένων, να το συσχετίσουµε ή να το αντιπαραθέσουµε µε το πνεύμα τής εποχής αλλά καὶ να 
ὁιερευνήσουµε τις συνθήκες κάτω από τις οποίες τα συγκεκριµένα κείµενα καταλήγουν να 
γίνουν νόμοι. (Μπουζάκης, 2002).... 

Ἡ μέθοδος δεν επιδιώκει απλά τη γλωσσική ανάλυση ενός κειµένου αλλά την 
κοινωνική ανάλυση και αποκάλυψη τῶν ιδεολογικών του παραμέτρων, µε στόχο την κριτική 
γλὠσσική επίγνωση. Σχετίζεται µε την επικέντρωση σε πολιτικές και ιδεολογικές παραδοχές 
που στηρίζουν τα κείµενα και που θεωρούνται φυσικές ή κανονικές { Εαϊο]οισίι 1959). Η 
κριτική ανάλυση λόγου θεωρεί ότι η γλώσσα βρίσκεται σε συνεχή διαλεκτική σχέση µε την 
κοινωνία ( δαρῦς 1953) και επιχειρεί να καταγράψει τις σχέσεις ανάµεσα στη γλώσσα και 
στις κοινωνικές δοµές, το πώς δηλαδή µέσω των γλωσσικών ποικιλιών μπορούν να 
αποκαλυφθούν οι αναπαραστάσεις της κοινωνικής πραγματικότητας ( Εαο]οιςσῇ 1995). 

Στις ιστορικές σπουδές ιδιαίτερα η είναι η κατάλληλη προσέγγιση, προκειµένου να 
ανιχνευθούν ψευδείς αναπαραστάσεις, να αποφορτιστούν ιδεολογικά γεγονότα και ερμηνείες, 
φαντασιακές, ιδεολογικές κατασκευές και ιστορικές ερμηνείες και αλήθειες που εξυπηρετούν 
την εκάστοτε υπάρχουσα τάξη πραγµάτων( Τ1κο, 1997). Όπως επισημαίνει ο λΠΙίΨ, οἱ 
µαθητές διδάσκονται µια συγκεκριμένη όψη του κόσμου, µια Ιδεολογική προσέγγιση των 
πρα)µάτων, αυτήν που εξυπηρετεί το κατεστημένο σε κάθε χώρα, µε στόχο τα παιδιά απὀ µικρά 
γα αποδεχτούν ως αναπόφευκτο δεδομένο στήν μετέπειτα ζωή τους πως τα πράγματα είναι ἔτσι 
και δεν αλλάζουν αλλά ἔτσι πρέπει να είναι (ΝΠΙίψ, 19585)... 

4. Τα στάδια ανάλυσης 

Ἡ κειµενική ανάλυση προτάσσει µια γλωσσική κατά βάση ανάλυση τῶν 
κειμένων σε πρώτο στάδιο, καθώς στηρίζεται στη θέση του ΕαοΙοιρῇ ότι τα τυπικά 
χαρακτηριστικά τῶν κειμένων δεν είναι Κάτι άλλο από επιλογές (λεξιλογικές και 
γραμματικές) µέσα απὀ ένα φάσμα πιθανοτήτων. Οι επιλογές συνδέονται µε την 
ιδεολογία, όπως και η µορφή του κειµένου συνδέεται µε το περιεχόμενό του. Στο 
πλαίσιο λοιπόν της κειµενικής ανάλυσης εξετάζεται το λεξιλόγιο, η γραμματική και 
οι κειµενικές δοµές βάσει ενός τριπλού συστήµατος γλωσσικών αξιών: την εμπειρική. 
τη σχεσιακή και την εκφραστική αξία. Ο Εαἰτο]οιδ]1 υιοθετεί την αλτουσεριανή αντίληψη 
για την ιδεολογία, αποδεχόμενος το ότι ἢ ιδεολογία ενυπάρχει σε θεσμούς και κοινωνικές 
πρακτικές δοσµένη ὡς κοινή λογική (οΟἨΊΠΟΠ 5ή5θ). έτσι ώστε να τα φυσικοποιεί. Ορίζει το 
λόγο ὡς κείµενο, αλληλεπίδραση και κοινωνικό πλαίσιο, έτσι που, βασιζόμενος στον ορισμό 
αυτό, διατυπώνει τρία στάδια τῆς κριτικής ανάλυσης λόγου ( Γαἱτοἰοιςῃ 1959). 





Πίνακας 1: Η κειµενική ανάλυση κατά ΕαποἰοΙσῇ 





Εξετάζεται το λεξιλόγιο, το νόηµα τῶν λέξεων, τα σχήματα 
ταξινόμησης και οι ιδεολογικές σχέσεις νοήματος, το ζήτηµα του 
ποιητικού αιτίου, η χρήση ουσιαστικοποιήσεων, οι εναλλαγές και 
οι χρήσεις των φωνών, η θετικότητα ή αρνητικότητα των 
προτάσεων 


Εμπειρική αξία των 
γλὠσσικών σημείων 





Εξετάζονται οι ευφημισμοί, οι εκφράσεις, η χρήση επίσημων ή µη 
λέξεων, η χρήση λεξιλογίου από συγκεκριµένα ρεπερτόρια και η 
τροπικότητα του κειµένου 


Σχεσιακή αξία των 
γλὠσσικών σημείων 








Εξετάζεται η σαφήνεια ή η έλλειψή της, τα διάφορα εκφραστικά 
Ἐκφραστική αξία τῶν | συστήµατα ταξινόμησης που εκφράζουν ιδεολογία, τα 
γλωσσικών σημείων χαρακτηριστικά της εκφραστικής τροπικότητας, η ακολουθία και η 
συνεκτικότητα. 








Σύμφωνα µε το ἆ{αρετ ( {αρετ, 1993) ο λόγος µεταβιβάζει και εγκαθιδρύει 
εξουσία αλλά έχει και τη δύναμη να την υπερβαίνει. Κανένας λόγος δεν τάσσεται 
απλώς υπέρ ή κατά µε τον κυρίαρχο λόγο αλλά αντίθετα εμπλέκεται σε µια σύνθετη 
διαδικασία όπου µπορεί να είναι ταυτόχρονα το εργαλείο της εξουσίας αλλά και η 
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στρατηγική που θα παράξει τον διαφορετικό, τον ενάντιο λόγο.. Ο εξειδικευµένος 
επιστημονικός λόγος δε διαδραματίζεται σε χώρο µε κενό αέρος, αλλά υφίσταται 
επιρροή απὀ τους κοινωνικούς συνολικούς λόγους που ενυπάρχουν στις κοινωνικά 
κατασκευασμένες σχέσεις. Ο επιστήμονας πρέπει να γνωρίζει το λόγο µέσα στον 
οποίο κινείται. Τότε θα ξανασκεφτεί κριτικά τη θέση της έρευνας και θα προχωρήσει 
τη σκέψη του παραπέρα. Σύμφωνα µε το ᾖ8δετ, οι εξελίξεις αυτές του λόγου 
αποτελούν τη συνισταμένη τῶν σχέσεων εξουσίας, και ακριβώς αυτές τις σχέσεις 
βοηθούν να αναπαράγονται. Με βάση τα παραπάνω ο ἆ{άβεί προτείνει ένα κριτικό 
ερμηνευτικὀ παράδειγµα το οποίο διακρίνεται σε πέντε στάδια ανάλυσης ( 1α5ε:, 
1994) 





Πίνακας 2: Τα στάδια ανάλυσης κατά αβοτ 

Προσπάθεια ανεύρεσης του στόχου του εκάστοτε α.π.- 
σύγκριση µε τα προγενέστερα αντίστοιχα α.π.- εξέταση της 
σχετικής µε την εκάστοτε διδακτέα ύλη βιβλιογραφίας. 





Ανάλυση της µακροδοµής 
του λόγου 





Ανάλυση του γλωσσικού | Εξέταση του λόγου τὠν α.π. ὣς επισήμων νομικών, 
πλαισίου πολιτικών και παιδαγωγικών κειμένων παράλληλα. 





Εξετάζεται η διαδικασία σύνταξης, οι ιστορικές και 


Ανάλυση του µη πολιτικές συνθήκες συγγραφής, η περιρρέουσα ιδεολογική 
γλωσσικού πλαισίου ατμόσφαιρα. οι εκάστοτε πολιτικές επιλογές για την 
εκπαίδευση... 





Ανάλυση των κειμένων των α.π. βάσει παραμέτρων που 
Μικροανάλυση τῶν έχουν τεθεί εκ των προτέρων. 
αποσπασμάτων λόγου 





Συστηματική παρουσίαση | Αποφυσικοποίΐηση τῆς ιδεολογίας τῶν α.π. 
των αποσπασμάτων 














5. ΤΑ ΕΡΕΥΝΗΤΗΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ 


Υιοθετώντας το μεθοδολογικό μοντέλο του Εαἰτο]οιδῃ, εστιάζουµε σε ένα κοινωνικό 
ζήτημα που έχει µια σηµειωτική διάσταση - στην προκειμένη περίπτωση στα α.π.- και στη 
συνέχεια αναγνωρίζουμε τα αντικείμενα ανάλυσης µέσω των δικτύων των πρακτικών που 
εμπεριέχουν τη σχέση της σηµείῶωσης µε τα υπόλοιπα στοιχεία που αφορούν στην ίδια 
πρακτική του καθεαυτού λόγου ( Βαϊτε]οασῃ, 2001). 

Συγκριµένα, θα εξετασθούν οι παρακάτω παράμετροι: 

1. Ποιες εἶναι οι κοινές αξίες, που εμπεριέχονται στο α.π. και διαμορφώνουν 
την λεγόμενη αἴσθηση κοινής αντίληψης/ κοινής αλήθειας : Ποιες είναι οι κυρίαρχες / 
ηγεµονικές αξίες που προβάλλουν τα α.π. ὡς σώὠστές, οἴκαιες, αληθινές και κανονικές; 


2. Ποια ιδεολογικά σχήματα (5οπεπιαία) προβάλλονται στα α.π.; 

3. Ὑπάρχουν στα αναλυτικά προγράµµατα στοιχεία µιας παραδοσιακής 
ιστορικής μυθολογίας ή ενός σημαντικού παρελθόντος ( Αρριε 2004): 

4. Αναπαραγάγουν τα α.π. µια αντιεπιστηµονική, μυθική εκδοχή της Ἱστορίας ( 
Ῥαιπατᾶα, 2001): 

9 Πώς ασκείται ο κοινωνικός έλεγχος µέσα απὀ τον λόγο των αναλυτικών 
προγραμμάτων ; 

6. ΤΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΑΝΑΛΥΣΗΣ 
1. «ΤΠοιες είναι οι κοινές αξίες, που εμπεριέχονται στο α.π. και διαμορφώνουν 


την λεγόμενη αίσθηση κοινής αντίληψης/ κοινής αλήθειας : Ποιες είναι οι κυρίαρχες / 
ηγεµονικές αξίες που προβάλλουν τα α.π. ὡς σωστές, δίκαιες, αληθινές και κανονικές,» 
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Ἡ ανίχνευση τῶν κυρίαρχων αξιών σε ένα αναλυτικό πρόγραµµα συναντά µεγάλες δυσκολίες 
κυρίως λόγω της λιτής διατύπωσης που υιοθετείται στις περισσότερες περιπτώσεις από τους 
συντάκτες. Η απλή παράθεση διδακτικών κεφαλαίων δε δίνει τα απαραίτητα εκείνα στοιχεία 
που θα οδηγούσαν στη σχετικά εὐκολη εξαγωγή συμπερασμάτων σχετικά µε την ιδεολογία 
τῶν α.π., όπως, για παράδειγµα, συμβαίνει κατά την ανάλυση του λόγου των σχολικών 
εγχειριδίων. 

Ωστόσο, η ανάλυση που προηγήθηκε έφερε στην επιφάνεια ορισμένες βασικές 
διαπιστώσεις σχετικά µετις αξίες απὀ τις οποίες διαπνέονται τα συγκεκριµένα α.π.. αξίες που 
δεν προβάλλονται ὠς τέτοιες µε τρόπο άµεσο και πρόδηλο αλλά θεωρούνται δεδομένες και 
αδιαµφισβήτητες, φυσικές και αυταπόδεικτες σε τέτοιο βαθµό, που δεν χρειάζονται καν 
τεκµηρίώση ἡ αιτιολόγηση.. 

Α. 

Μία βασική αξία των α.π. αποτελεί η αποδοχή της έννοιας του Κράτους ὡς µιας 
θετικής έννοιας και η παράλληλα αρνητικότατη στάση απέναντι στην έλλειψη Κράτους, την 
αναρχία, όπως αποκαλείται. Σε όλες τις περιπτώσεις που τα α.π. αναφέρουν τον όρο Κράτος 
υποδηλώνεται ή και ευθέως δηλώνεται πως πρόκειται για κάτι καλό για τους λαούς, 
προὐπόθεση που εξασφαλίζει τήν ευνοµία, τήν ευήµερία και τήν ασφάλεια. Ακόμα και όταν 
πρόκειται για κρατικές εξουσίες που αποδείχτηκαν σκληρότατες για τους λαούς που 
δυνάστευαν, όπως η ρωμαϊκή εξουσία, για παράδειγµα, τα α.π. παρουσιάζουν µια 
εξωραϊσμένη εικόνα των συνθηκών ζωής στα πλαίσια των κρατών αυτών. 

Έτσι η ρωμαϊκή ειρήνη παρουσιάζεται ως αυτή που φέρνει Ασφάλεια και Ευνομία 
στους λαούς της Μεσογείου, η εποχή του Αυγούστου οδηγεί στην Οικοδόμηση του νέου 
Κράτους, ενώ η κρίση του 3ου αιώνα μ.Χ. συνδέεται µε την εσωτερική αναρχία κ.ο.κ.... Ἡ 
διάλυση ενός κρατικού μορφώματος αποκαλείται συχνά µε τον όρο κατάρρευση, έναν 
συναισθηματικά φορτισμένο όρο, ενώ η περίοδος ακμής του υπερτονίζεται (βυζαντινή 
Αναγέννηση- Ακτινοβολία του Κράτους). Ο όρος Κράτος αποτελεί κοινό τόπο στα υπό εξέταση 
α.π. και σταθερή επιλογή των συντακτών, ανεξάρτητα από την ιστορική περίοδο και την 
πολιτική /διοικητική οντότητα στην οποία αναφέρονται. 

Β. 

Μία ακόµα αντίληψη του απαντά συστηματικά και σταθερά στα α.π. είναι η πεποίθηση 
πως Κράτος και Εκκλησία πρέπει και είναι καλό να συνδέονται στενά και ακόµα και να 
ταυτίζονται σε ορισμένες περιπτώσεις. Κράτος και Εκκλησία στα α.π. της Β Λυκείου 
ακτινοβολούν μαζί (Βυζαντινή Αναγέννηση- Ακτινοβολία του Κράτους και τής Εκκλησίας), 
συνδιαμορφώνουν τή φυσιογνωμία του Βυζαντίου (Ελληνικός πολιτισμός, ρωμαϊκή κρατική 
παράδοση και Χριστιανισμός, Πἰστη και Εκκλησία) και παρουσιάζονται συχνότατα μαζί 
πολιτικοί και θρησκευτικοί Μγέτες ως κάτι δεδομένο και φυσικό ({ Κράτος και Εκκλησία 
(Κων/νος 4’ Θεοδόσιος 4’ Ιουστινιανός 43, ΒΗράκλειος, {έων Ίσαυρος Φώτιος, 
Κήηρουλάριος). Αλλά και το παπικό κράτος παρουσιάζεται µε µια ουδέτερη και καθόλου 
αρνητική διατύπωση, γεγονός που καταδεικνύει την παρουσία της ίδιας αντίληψης. 

Τ. 

Από την άλλη, οι κοινωνικοί αγώνες, όταν δεν αποσιωπώνται, ὑποβαθμίζονται µέσα 
απὀ τη διατύπωση που επιλέγεται Συμπτώματα κοινωνικής αντιδικίας, για παράδειγµα, 
Ρωσική Επανάσταση είναι οι εκφράσεις που υιοθετούν τα α.π.. ενώ ο όρος εμφύλιος δεν 
εμφανίζεται στα υπό εξέταση α.π.. Μόνο το α.π. του 1985 για την Α Λυκείου διαφοροποιείται 
στον τρόπο µε τον οποίο αντιμετωπίζει τους πολιτικούς και µόνο αγώνες, που διεξαγάγουν 
λαοί και όχι κράτη µε στόχο την εθνική ανεξαρτησία και όχι την κοινωνική ισότητα και 
δικαιοσύνη ή άλλα κοινωνικά αιτήματα... (Η πάλη των άλλων λαών για τήν ανεζαρτήσία 
τους: ακμή και παρακμή τής ευρωπαϊκής κυριαρχίας στον κόσµο -Η πάλη των Ελλήνων για 
πολιτική ανεζαρτησία). Γίνεται επομένως φανερό πως για τα συγκεκριµένα α.π. αξία αποτελεί 
η πάλη για εθνικά αιτήµατα αλλά όχι για κοινωνικά. 

Δ. 

Ἡ αντίληψη επίσης πως η δικτατορία είναι µία µη αποδεκτή πολιτική κατάσταση. 
διακριτή από την μοναρχία ή τη βασιλεία αποτελεί κοινό τόπο στα α.π. Το καθεστώς του 
Σύλλα στη Ρώμη αποκαλείται τρομοκρατικό και δικτατορικό ( Πρώτα δείγματα τρομοκρατίας, 
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δικτατορίας), το ίδιο και το καθεστώς των τριάντα τυράννων στην αρχαία Αθήνα (Πτώση και 
παλινόρθωση τής 4ήμοκρατίας (Ξενοφώντα Ελληνικά α’ - β’), το Ψήφισμα τής 4ήθης (404/ 403 
π. Χ.). Η στάση ὁμῶς αυτή δε συνοδεύεται από µια παράλληλη προβολή των δημοκρατικών 
αξιών, όπως θα ήταν αναμενόμενο για α.π. που συντάσσονται µετά την πτώση τῆς 
δικτατορίας. Αξίζει να επισημανθεί πως δεν προβάλλεται ούτε το δημοκρατικό καθεστώς της 
αρχαίας Αθήνας από τα α.π. της Α Λυκείου. 

Ε. 

Μία αρκετά διαδεδομένη αντίληψη στα α.π. επίσης, η οποία εδραιώνεται µε έντεχνο 
και µη ἐκδηλο τρόπο εἶναι η στάση αποδοχής και συχνά έγκρισης κάθε απόπειρας εδαφικής 
επέκτασης του Ελληνισμού - ανεξάρτητα απὀ την ιστορική περίοδο κατά την οποία αυτή 
διαδραματίζεται -. 

Τα α.π. θεωρούν δεδομένη και φυσική την εξάπλωση ελληνικών πληθυσμών προς κάθε 
κατεύθυνση και αυτό φαίνεται απὀ τις λεκτικές και εκφραστικές επιλογές που κάνουν κάθε 
φορά που αναφέρονται σε παρόμοια ιστορικά φαινόμενα: Ο Ελληνισμός εκτός ελλαδικής 
ζώνης καλείται αποικιακός (Μήτροπολιτικός και αποϊικιακός Ελληνισμός από τον δο ὡς το 
τέλος του όου αι. π. Χ.),τονίζεται η πολιτιστική παρουσία των Ελλήνων στις περιοχές εκτός 
της μητροπολιτικής ζώνης (Η πολιτιστική παρουσία του Ελληνισμού στη 4. Μεσόγειο τον ο - 
4ο αι. π. Χ. και ή επἰδρασή του στους λαούς τής, 4ιάδοσή του ελληνικού πολιτισμού στην 
Ανατολή, Ο Ελληνισμός εις τήν Ασίαν -- Αλέξανδρος) και πουθενά δεν χρησιµοποιείται ένας 
αρνητικά χρωματισµένος όρος για την περιγραφή, σε αντίθεση, βέβαια, µε τη διατύπώση που 
επιλέγουν τα α.π. για αντίστοιχες κινήσεις άλλων εθνών ( Περσικός επεκτατισµός καὶ Οἱ 
παράγοντες τῆς νίκης, βαρβαρικές επιδρομές Γερμανοί-Ούννοι, Εμφάνισή και προέλαση των 
Οθωμανών κ.ο.κ.). 

ΣΤ. 

Παρόμοια ὠστόσο στάση, όπως δη είδαμε, κρατούν τα α.π. Και απέναντι στις 
επεκτατικές τάσεις ευρωπαϊκών δυνάμεων: Οι σταυροφορίες, µετις οδυνηρές της συνέπειες, 
ονομάζονται εξορμήσεις, οι βιαιότητες των Ευρωπαίων στον Νέο κόσµο αποσιωπώνται, όπως 
και τα όσα υπέστησαν οι αυτόχθονες. Η διατύπωση Ο κόσμος που ανακάλυψαν οι Ευρωπαίοι 
αλλά και η αναφορά στα Αποτελέσματα των ανακαλύψεων : Οικονομικά, κοινωνικά, 
επιστήµιονικά, πολιτιστικά καταδεικνύει έκδηλα το πνεύμα των α.π.. Ο όρος δε αποικιοκρατία 
απαντάται µόνο στο α.π του 1979 για την Γ Λυκείου και εκεί όμως χωρίς να συνοδεύεται από 
κάποιον αρνητικό χαρακτηρισμό. Σε εντελώς διαφορετικό ιδεολογικό κλίμα κινείται το α.π. 
του 1985 για την Α Λυκείου, το οποίο δίνει µεγάλη βαρύτητα στο θέµα του ευρωπαϊκού 
επεκτατισμού και κυρίως του οικονομικού ( Η πάλη των ἀάλλων λαών για τήν ανεξαρτησία 
τους: ακμή και παρακμή τής ευρωπαϊκής κυριαρχίας στον κόσµο, ΒΗ προσπάθεια των άλλων 
λαών για οικονομική ανεζαρτήσία: ακμή και παρακμή τής ευρωπαϊκής οικονοµικής ἠγεμονίας 
ο 

7. 

Κοινό τόπο στα συγκεκριµένα α.π. αποτελεί επίσης η αποδοχή του προσώπου ὡς 
ρυθµιστή των ιστορικών εξελίξεων και δημιουργού Ἱστορίας. Ο καθοριστικός ρόλος του 
ηγέτη στη διαμόρφωση τῶν ιστορικών εξελίξεων µιας περιόδου θεωρείται δεδοµένος και 
αδιαμφισβήτητος και η ύπαρξη ενός καλού και φωτισμένου ηγέτη ἦ µιας δυναστείας 
προβάλλεται ὡς ο βασικός παράγοντας που καθορίζει τη μοίρα ενός κράτους... Σε πλήθος 
διδακτικών ενοτήτων και κεφαλαίων τῶν α.π. τα ονόματα των ηγετών ονοματοθετούν και την 
αντίστοιχη ιστορική περίοδο αλλά και συνδέονται άµεσα µε τα ζητήματα που 
περιλαμβάνονται στην εκάστοτε ενότητα ( Προσπάθειες για μεταρρύθμιση : ΓΠράκχοι, Η 
στρατιωτική μεταρρύθμιση (του Μάριου) και οἱ συνέπειες τῆς, Μακεδονική 4υναστεία. 
Βυζαντινή Εποποτία, Η Μακεδονία - Φίλιππος Β', Ο Ελληνισμός στήν Ασία -- 4λέζανδρος, Ο 1. 
Καποδίστριας και ή προσπάθεια του για τήν οργάνωση ελεύθερου κράτους κ.α...). Ιδιαίτερα τα 
α.π. για την αρχαία και βυζαντινή Ἱστορία δίνουν µεγάλη βαρύτητα στο ρόλο τῶν προσώπων. 
Εξαίρεση για µία ακόµη φορά αποτελεί το α.π. του 1985 για την Α Λυκείου, το οποίο δεν 
αναφέρεται καθόλου σε ιστορικά πρόσωπα αλλά αντίθετα τονίζει τον καταλυτικό ρόλο τῶν 
λαών στην ιστορική αλλαγή. 
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2. «Ποια ιδεολογικά σχήματα (5οπεπιαία) προβάλλονται στα αναλυτικά 
προγράµµατα;» 

Όπως έχει ήδη αναφερθεί, ὡς σχήµα ορίζεται µια συνολική αναπαράσταση του κόσμου 
µέσα από τα µάτια ενός ατόμου. Όλα τα νοητικά φαινόμενα τελικά συρρικνώνονται σε 
σύνθετα μοτίβα σχημάτων, καθώς κάθε άτοµο διαθέτει ένα µεγάλο σύνολο από σχήματα 
(Ατοῖῦ όΗοςςε 1986). Νοητικά σχήματα στα υπό εξέταση α.π. έχουν εντοπισθεί αρκετά κατά 
την ανάλυση λόγου και µάλιστα ορισμένα από αυτά µε µια συχνότητα και σταθερότητα 
ανεξάρτητα απὀ την ιστορική περίοδο στην οποία αναφέρεται η διδακτέα ύλη. 

Α. 

Ένα βασικὀ σχήµα που απαντάται µε διάφορες µορφές είναι αυτό του αρνητικού 
ρόλου των εκάστοτε ξένων δυνάμεων στις ελληνικές εσωτερικές υποθέσεις. Το σχήµα αυτό 
παρουσιάζεται τόσο στα α.π. τῆς αρχαίας ελληνικής Ἱστορίας, στην περίπτωση τῆς 
Ανταλκιδείου Ειρήνης ( Η επέμβαση του ζένου «παράγοντα» στα εσωτερικά των Ελλήνων. Η 
κορύφωση του κακού µε τήν Ανταλκίδεια Ειρήνή),όσο και στη νεότερη Ἱστορία, όπου και πάλι 
γίνεται αναφορά στον αρνητικό ρόλο -- τῶν ευρωπαϊκών μεγάλων δυνάµεων αυτή τη φορά- 
στα ελληνικά πράγματα. 

Ῥέβαια, η περίφραση ζένος παράγοντας μπαίνει σε εισαγῶγικά, γεγονός που δείχνει 
πως ο συντάκτης έχει επίγνωση πως προβαίνει σε έναν ανορθόδοξο ιστορικά παραλληλισμό 
αλλά και στις δύο περιπτώσεις το σχήμα οἱ ζένοι που µας απειλούν και ευθύνοντα! για το κακό 
είναι ουσιαστικά αμετάβλητο. Αξίζει δε να επισημανθεί πως και το α.π. του 1985 για την Α 
Λυκείου έµµεσα υιοθετεί το ίδιο σχήμα, καθώς προβάλλει την εικόνα ενός λαού που παλεύει 
για την κάθε είδους ανεζαρτήσία του απὀ τις Μεγάλες 4υνάμεις...( Η πάλη των Ελλήνων για 
πολιτική ανεξαρτησία (από τον Καποδίστρια ως το β’ μισό του 20ου αιώνα), Η ελληνική 
προσπάθεια για οικονομική ανεξαρτησία). 

Β. 

Στα υπό εξέταση α.π. συναντάται μόνιμα και ένα ακόµα νοητικὀ σχήμα, το οποίο 
καταδεικνύει και το πώς βλέπουν τον Ελληνισμό και την ιστορική του πορεία οι συντάκτες. Ο 
Ελληνισμός θεωρείται πως βρίσκεται υπό συνεχή απειλή και διαπρέπει, όταν αποκρούει τις 
απειλές, σε ένα πλαίσιο μόνιμης αντίστασης απέναντι στους εξωτερικούς εχθρούς που 
επιθυμούν την αλλοίωσή του. 

Το σχήμα κίνδυνος-εζωτερικοί εχθροί εμφανίζεται στα α.π. για τη βυζαντινή Ιστορία σε 
κάθε φάση αντιμετώπισης εξωτερικών εχθρών ή επιδρομών και εισβολών αλλοεθνών {( 
Σελτζούκοι, Αγώνες προς τους Άραβες και τους Βουλγάρους ) αλλά και στα α.π. για την 
αρχαία ιστορία (Απειλή του Ελληνισμού απὀ την Ανατολή. Αξιοσημείωτο όμως είναι το 
γεγονός πως για τις Σταυροφορίες απουσιάζει κάθε παρόμοια αναφορά ή στάση... Τα σχήµα 
δεν εμφανίζεται στα α.π. για την νεότερη και σύγχρονη ελληνική ιστορία. 

Τ. 

Μια ακόµη σταθερή και αμετάβλητη νοητική κατασκευή στα α.π. που εξετάζονται 
είναι η παρουσίαση της ελληνικής ιστορικής πορείας ὡς συνεχούς και αναλλοίώωτῆς στο 
πέρασμα τῶν αιώνων, µε την αφετηρία της στην Αρχαία Ελλάδα, τη φυσική τῆς συνέχεια στο 
Βυζάντιο και την κατάληξή της στον Νεότερο Ελληνισμό. Το σχήµα αυτό διατρέχει όλα τα 
α.π. χωρίς καµία διαφοροποίηση, µε αποτέλεσµα να µη δίνεται στον αναγνώστη κανένα 
περιθώριο αμφισβήτησής του ή αναστοχασμού πάνω σε αυτό. 

Έτσι ἠδη απὀ το πρώτο α.π. του 1978 για την Α Λυκείου δηλώνεται απόλυτα και 
κατηγορηματικά πως η ελλαδική γεωγραφική ζώνη είναι 5ίο ελληνική, όπῶς και οἱ πρώτοι 
πολιτισμοί που αναπτύχθηκαν εκεί ( Ο ελληνικός χώρος καϊ οἱ προϊστορικοί του πολιτισμοῖ). 
χωρίς να γίνεται κάποια αναφορά στην προέλευση ή τις συνθήκες γέννησης τῶν πολιτισμών 
αυτών, σαν να πρόβαλλαν αυτοί εν κενώ.... Η πορεία του Ελληνισμού εξετάζεται ως συνεχής 
µέχρι τα ελληνιστικά χρόνια. Εξαίρεση αποτελεί το α.π. του 1979 . όπου για πρώτη φορά 
γίνεται λόγος για μεσογειακό πλήηθυσμιακό υπόστρωμα στον ελλαδικό χώρο. 

Στη συνέχεια και χωρίς, όπως έχει ήδη επισημανθεί σε προηγούμενα κεφάλαια, να 
γίνεται ειδική μνεία (ώστε να καταδειχθεί η ιστορική συνέχεια του Ελληνισμού) στα ρωμαϊκά 
χρόνια, τα οποία παρουσιάζονται σύντομα ως Ο Ελληνορωμαϊκός κόσμος, τα α.π. περνούν 
στα πρωτοβυζαντινά χρόνια ( Γένεση του Ανατολικού Ρωμαϊκού Κράτους -Βυζαντινού ) και 
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φτάνουν στη μεσοβυζαντινή εποχή. που προβάλλεται ἆᾳ [βοίο ὡς ελληνική (Χριστιανισμός 
και Ελληνισμός, οἱ παράγοντες που συνθέτουν τή Φυσιογνωμία του Βυζαντίου, Εζελληνισμός 
του βυζαντινού Κράτους) και στο ύστερο Βυζάντιο, που επίσης παρουσιάζεται ὡς ελληνικό 
(11 πολιτιστική φυσιογνωμία του ύστερου Βυζάντιου: 1) Πολιτισμική ακτινοβολία. 2) Ρίζες του 
νέου Ελληνισμού..). 

Ἡ ίδια λογική διέπει και τα κεφάλαια των α.π. που εξετάζουν τη νεότερη ιστορία: Ο 
ελληνισμός βρίσκει τη συνέχεια του στις φραγκοκρατούμενες περιοχές και επιβιώνει 
ακόραιος κατά την τουρκοκρατία ( Η οργάνωσή του υπόδουλου ελληνισμού τον καιρό τής 


Τουρκοκρατίας, «Φραγκοκρατία --- Τουρκοκρατία: οικονομική, κοινωνική, πολιτική, 
πολιτισμική παρουσία του Ελληνισμού καὶ δυνάμεις επιβίωσης και ανανέωσης..). 
Δ. 


Ένα ακόµη νοητικὀ σχήμα αρκετά δημοφιλές στα α.π. είναι το σχήμα διάδοσης και 
συμβολής του ελληνικού πολιτισμού στον παγκόσμιο πολιτισμό. Οι εκάστοτε ελληνικοί 
πολιτισμοί διαδίδονται -είτε µέσα από τους αποικισμούς εἶτε µέσα από την εκστρατεία του 
Μ. Αλεξάνδρου είτε µέσω των Ρωμαίων και τῶν Βυζαντινών -- σε ευρύτερες γεωγραφικές 
περιοχές και επηρεάζουν τους ντόπιους πολιτισμούς αλλά ποτέ δεν επηρεάζονται από αυτούς 
( Η πνευματική ζωή κατά τήν ελληνιστικήν περίοδον. Η προσφορά του αρχαίου ελληνικού 
πολιτισμού, Η Βυζαντινή τἐχνή και ή ακτινοβολία της, Η πολιτιστική φυσιογνωμία του ύστερου 
Βυζάντιου: ᾖ) Πολιτισμική ακτινοβολία...). 

Το σχήμα αυτό υπαγορεύεται απὀ την αντίληψη περί ἆε [αοίο ανωτερότητας τῶν 
ελληνικών πολιτισμών απέναντι στους µη ελληνικούς, αντίληψη που θέλει τα ελληνικά 
πολιτιστικά στοιχεία να διαχέονται παντού και να εδραιώνουν την παρουσία τους σε ξένα 
πολιτισμικά συστήµατα, χωρίς όμῶς ποτέ να συμβαίνει το αντίστροφο. Ακόμα και το α.π. του 
1979 για την Α Λυκείου, το οποίο περιέχει κεφάλαιο για τους πρώτους μεγάλους 
ανατολικούς πολιτισμούς, αποφεύγει να κάνει λόγο για τον τρόπο µε τον οποίο επηρέασαν 
την ελληνική πολιτιστική εξέλιξη...( Η ανατολική πολιτιστική παράδοση ). Το σχήµα αυτό δε 
συναντάται στα α.π. για τη νεότερη και σύγχρονη ελληνική ιστορία. 

Ε. 

Ἡ πορεία των αυτοκρατοριών συνολικά δίνεται σε σχήμα γένεση-ακμή- κίνδυνοι- 
παρακμή. Αυτός ο τρόπος διαίρεση τῆς πορείας τῶν αυτοκρατοριών σε φάσεις εφαρµόζεται 
τόσο για τή ρωμαϊκή αυτοκρατορία όσο και για τη βυζαντινή. 

ΣΤ. 

Όπως προαναφέρθηκε, τα α.π. της Α Λυκείου προβάλλουν ένα συγκεκριµένο σχήµα 
για τη διαίρεση τῆς ιστορίας: Το µεγαλύτερο αναλογικά τµήµα τῆς πορείας του ανθρώπου 
στον πλανήτη οµογενοποιείται, ονομάζεται αυθαίρετα και γενικά -- για όλα τα μήκη και 
πλάτη της γης και όλους τους πολιτισμούς- Προϊστορία και προβάλλεται ὡς ένα πρώιμο 
στάδιο της ιστορίας, πριν από την πρόοδο και τον πολιτισμό. Ἡ εμφάνιση του πολιτισμού 
παρουσιάζεται ως ένα συγκεκριµένο και μεμονωμένο ιστορικό φαινόμενο που συνέβη σε 
συγκεκριµένο χώρο και χρόνο ( στη Μεσοποταμία αρχικά και σε Αίγυπτο και Ανατολή στη 
συνέχεια) και όχι ὡς µια µακρόσυρτη και πολυποίκιλη ιστορική διαδικασία, µε διαφορετική 
εξέλιξη ανά γεωγραφική ζώνη ( 6εραἰ, 2000). 
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Το α.π. του 1985 για την Α Λυκείου εμπεριέχει το σχήμα τῆς συνεχούς προόδου για 
την πορεία της ανθρώπινης Ἱστορίας µέσα από επαναστάσεις κάθε τύπου, που οδηγούν την 
ανθρωπότητα μπροστά. 

3. «Ὑπάρχουν στα αναλυτικά προγράµµατα στοιχεία µιας παραδοσιακής 
ιστορικής μυθολογίας ή ενός σημαντικού παρελθόντος ( Αρρίε, 2004)» 

Με τον όρο Ιστορική μυθολογία οἱ μελετητές αναφέρονται γενικότερα στην παρουσία 
μύθων στην ιστοριογραφία, κυρίως μάλιστα εθνικών. Οι εθνικοί μύθοι σχετικά µε την 
καταγωγή, τον χαρακτήρα ή το πεπρὠώμένο ενός έθνους δεν υπόκεινται σε επιστημονικό 
έλεγχο ή σε οποιοδήποτε τύπου έρευνα. Γίνονται αποδεκτοί ὡς αληθινοί για του χρόνου το 
διηνεκές και δεν μπορούν να απορριφθούν ( Τιάοτ, 1972). Εμπεριέχουν φυσικά στοιχεία 
αλήθειας ((6οβπευν ὅς 5οπορβίΠ, 1997) αλλά -- και εδώ έγκειται η διαφορά τους απὀ την 
Ἱστορία- τα διαμορφώνουν µε έναν ιδιαίτερο τρόπο, ανασκευάζοντας, παραλλάσσοντας ἡ 
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προσθέτοντας και αφαιρώντας σηµεία, έτσι ώστε να προκύπτει µια νέα. μυθική πια ιστορική 
αφήγηση.... Όσο όµως και αν απευθύνονται και στο µέλλον, οι μύθοι είναι άρρηκτα δεμένοι 
µε το εθνικό παρελθόν ( ΕΙπΙεγ. 1975). 

Στα υπό ανάλυση αναλυτικά προγράµµατα η παρουσία µιας µυθικής εκδοχής της 
ιστορίας ανιχνεύεται µε δυσκολία, καθώς απουσιάζουν οἱ άµεσες, έκδηλες αναφορές σε 
εθνικούς μύθους, µε ρητή διατύπωση. Μοναδική εξαίρεση αποτελεί η αναφορά στην κάθοδο 
των 4ωριέών ὣς φαινόμενο αδιαμφισβήτητης ιστορικής πραγματικότητας. 

Ωστόσο, όπως έχει δη διαφανεί από την ανάλυση λόγου, υπάρχουν ορισμένες 
ιστορικές περίοδοι και συγκεκριµένα ιστορικά φαινόμενα και γεγονότα που παρουσιάζονται 
µε µεγαλύτερη συχνότητα και προβάλλονται ιδιαίτερα στα α.π. αλλοιώμένα και 
διαμορφωμένα, έτσι ώστε η ιστορική εκδοχή που παρουσιάζεται να αποτελεί ουσιαστικά µια 
νοητικά κατασκευή, έναν εθνικό μύθο. 

Τα βασικότερα απὀ αυτά είναι τα παρακάτω: 

«Η µεγάλη προσφορά του Αλέξανδρου της Μακεδονίας στον παγκόσμιο πολιτισμό και 
την ανθρωπότητα. 

«Η ευρεία διάδοση του ελληνιστικού πολιτισμού. 

-Ο εξελληνισµός του Χριστιανισμού και ο εκχριστιανισµός του Ελληνισμού. 

«Η ελληνικότητα του Βυζαντίου και η πολιτιστική του ακτινοβολία. 

«Η αδιάρρηκτη διαχρονική σύνδεση Κράτους και Εκκλησίας σε µια σχέση ομοψυχίας 
και οµόνοιας. 

«Η πτώση της Κωνσταντινούπολης. 

«Η διαχρονική παρουσία του Ελληνισμού και η προσφορά του, µέσα από την παραδοχή 
(8ίο)της ανωτερότητάς του. 

-Ὁ Αγώνας για τη δημιουργία ελληνικού κράτους και η Επανάσταση του 1521 ως η 
γενεσιουργός αιτία δημιουργίας του. 

«Η διαχρονική παρουσία του Ελληνισμού σε θέση άμυνας απέναντι σε εχθρούς, οι 
οποίοι απειλούν την ύπαρξη και τη συνέχεια του και τον υπονομεύουν. 

-Οι εσωτερικές έριδες ὡς βασικός παράγοντας παρακμής του Ελληνισμού. 

4. «Αναπαραγάγουν τα αναλυτικά προγράµµατα µια αντιεπιστηµονική, μυθική 
εκδοχή της Ιστορίας ( Βατπατά 2001)» 

Όπως έχει ήδη διαφανεί κατά την ανάλυση λόγου τῶν κειμένων των α.π., σταδιακά ο 
λόγος γίνεται επιστημονικός. Ωστόσο, η επίφαση επιστηµονικότητας, η οποία δίνεται στον 
αναγνώστη µέσα από τη χρήση επιστημονικών όρων δεν συνοδεύεται σε πολλές περιπτώσεις 
από µια ανάλογη επιστημονικά έγκυρη αντίληψη για το ιστορικό γίγνεσθαι. 

Ἡ έντονη παρουσία σχημάτων, όπως είδαμε, στα αναλυτικά προγράµµατα 
επιβεβαιώνει την παραπάνω εκτίμηση. Για παράδειγµα, το σχήμα εξέλιξης των 
αυτοκρατοριών γένεση-ακμή- κίνδυνοι-παρακµή, χωρίς αιτιολόγηση και αναφορά στον τρόπο 
διαίρεσης της Ἱστορίας, τη σχετικότητα των χαρακτηρισμµών ή το συμβατικό της 
περιοδολόγησης αλλά και η οργάνώση της διδασκαλίας της ιστορίας µε βάση τις 
προκατασκευασµένες και αδιαπραγµάτευτες ιστορικές περιόδους αποδεικνύουν πως τα α.π. 
στερούνται σε πολλές περιπτώσεις επιστηµονικότητας. 

Από την άλλη, το σχήµα της συνεχούς προόδου που προβάλλεται για την πορεία τής 
ανθρώπινης Ἱστορίας αποτελεί ένα ακόμη χαρακτηριστικό παράδειγµα 
αντιεπιστηµονικότητας. 

Αλλά και η γενικότερη τάση στα α.π. να τίθενται θέσεις/ εκτιμήσεις ιστορικές και 
αντιλήψεις ως δεδομένες και αδιαμφισβήτητες ( όπως συμβαίνει µε όλα τα α.π. της 
βυζαντινής ιστορίας, για παράδειγµα) οδηγούν στο ίδιο συμπέρασμα. Η ιστορική άποψη 
προβάλλεται στα α.π. ὣς επιστημονικό αξίωμα και συνήθως, όπως είδαμε, προηγείται κάθε 
άλλης αναφοράς και δεσπόζει στα κείµενα, έτσι ώστε να γίνεται εύκολα αποδεκτή από τον 
αναγνώστη ({ για παράδειγµα, η αναγόρευση του ελληνιστικού πολιτισμού σε ελληνικό . η 
ταύτιση της ελληνικής πολιτιστικής και πνευματικής παράδοσης µε τον υπερεθνικό 
χριστιανισμό κ.α). 

5. «Πώς ασκείται ο κοινωνικός έλεγχος µέσα απὀ τον λόγο των αναλυτικών 


προγραμμάτων» 
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Τα α.π. αποτελούν ένα βασικό µέσο νοµιµοποίησης της κυρίαρχης ιδεολογίας και τῆς 
τεχνολογίας πολιτικής κυριαρχίας. Για το λόγο αυτό τόσο µεγάλη έµφαση στον ιδεολογικό 
χαρακτήρα των προγραμμάτῶν αλλά και ενδυναμώνονταν αυτός ο χαρακτήρας κάθε φορά 
που η τεχνολογία πολιτικής κυριαρχίας ήταν σε κατάσταση κρίσης { Φωτεινός, 2011). Ἡ 
τεχνολογία πολιτικής κυριαρχίας, η οποία βασιζόταν στα ιδεολογήµατα του εθνικού κράτους 
είχε φυσικά τεράστια σημασία για τη διατήρηση και εδραίὠση των υφιστάμενων σχέσεων 
εξουσίας, αφού ἤ ενσωμάτωση των πολιτών, ὀπως φαΐνεται µέσα απὀ το αναλυτικό 
πρόγραµµα, γίνεται µε τήν εκδήλωση αποδοχής του «πολιτικού» συστήµατος και των σχέσεων 
κυριαρχίας που το τελευταίο επιβάλλει (Φωτεινός, 201 1). 

Καταρχήν, όπως είδαµε, τα α.π. προωθούν τις κυρίαρχες- ηγεµονικές αξίες στους 
µαθητές και τις αποδεκτές κοινωνικά αξίες και πολιτιστικές νόρμες. Η προσήλωση στην ιδέα 
του Κράτους και της κρατικής εξουσίας, της ευνομίῖας καὶ τής ασφάλειας και η απόρριψη της 
ιδέας της αναρχίας που διατρέχει τα υπό εξέταση α.π. σαφέστατα καταδεικνύει το ρόλο τους 
ως βασικού μηχανισμού ιδεολογικού κα κοινωνικοπολιτικού ελέγχου. 

Ἡ προώθηση επίσης τής κυρίαρχης περί φύλου ιδεολογίας µε τον υπερτονισμό του 
ρόλου τῶν ανδρών και τη σιωπή γύρω από την ιστορία και την προσφορά του γυναικείου 
φύλου υπηρετεί τον ίδιο στόχο. 

Ἡ προβολή του ελληνικού κράτους ως ενός χριστιανικού κράτους, στο οποίο η 
Εκκλησία διαδραματίζει κυρίαρχο θεσμικό και πολιτικό ρόλο είναι ακόµα µια κατεστηµένη 
αξία που παρουσιάζεται στα α.π. ὡς δεδοµένη, αδιαμφισβήτητη και φυσική. 

Ἡ επανάσταση και η εξέγερση, από την άλλη, δεν υπάρχουν για τα α.π. ως διέξοδοι 
απὀ τις κοινωνικές κρίσεις και η διατήρηση της καθεστηκυίας τάξης δεν πρέπει να 
διασαλεύεται ποτέ, όσο σκληρά και άδικα και αν εἶναι τα πολιτικά και κοινωνικά 
καθεστώτα... Αξίζει να σημειωθεί πως κανένα α.π. δεν αναφέρεται, για παράδειγµα, στις 
κοινωνικές εξεγέρσεις κατά την ενετική περίοδο στα Επτάνησα ( Αρβανιτάκης, 2001). Ἡ 
4ημοκρατία προβάλλει ὡς η λύση κάθε προβλήματος ἆε {αοίο. Έτσι στους µαθητές αλλά και 
στους διδάσκοντες εμφυσείται η ιδέα πωὠς πάνω από όλα σηµασία έχει να διατηρηθεί το 
υπάρχον πολιτικό-κοινωνικό σύστηµα χωρίς να απειλείται απὀ κινήματα ή από κοινωνικές 
διεκδικήσεις. Καλός πολίτης για τα α.π. είναι αυτός που αποδέχεται την υπάρχουσα τάξη 
πραγμάτων ὣς δίκαιη και σωστή, χωρίς να την αμφισβητεί ή να αποπειράται να την 
αλλάξει... 

Ἡ πολιτική και κοινωνική συναίνεση καλλιεργείται και µέσα απὀ την προβολή µιας 
ενιαίας εθνικής ταυτότητας, η οποία μάλιστα προβάλλεται ως ανώτερη, μοναδική και 
αναλλοίωτήη στο πέρασμα του χρόνου. Ο Ελληνισμός και η προσφορά και αξία του 
εξαίρονται, ενώ αποσιωπάται κάθε µελανή σελίδα τῆς ιστορίας του, ώστε να παρουσιασθεί 
ὡς αθώο θύμα των εκάστοτε άλλων, οι οποίοι πάντα για τα α.π. υστερούν και προσπαθούν να 
μιμηθούν ή να ακολουθήσουν δρόµους που πρώτοι οι Έλληνες άνοιξαν... Πρόκειται 
σαφέστατα για µια λαϊκιστική τακτική αυτοκολακείας και καλλιέργειας τῆς προγονολατρείας 
και του εθνικισμού, µε στόχο να ενστερνισθεί ο μαθητής από πολύ μικρός την ιδέα του 
Έθνους και να προσηλωθεί µόνο σε αυτήν... Τίποτα δεν πρέπει να απειλήσει την εθνική 
ενότητα, για αυτό και κάθε νύξη για πολιτισμική ή εθνοτική διαφοροποίηση στα πλαίσια του 
ελληνικού κράτους εξοστρακίζεται από τα α.π.. 

Ἡ θέση του Αρρίο πως το Σχολείο προβάλλει µια κοινωνία χωρίς ταξικές αντιθέσεις, 
κοινωνικές συγκρούσεις και εκμετάλλευση και ένα κοινωνικό κλίµα ομοψυχίας και οµόνοιας, 
καθαρά φανταστικό και επίπλαστο ισχύει απόλυτα για τα συγκεκριµένα α.π.: Το άτομο 
παρουσιάζεται αποστασιοποιηµένο και µόνο, χωρίς ταξική συνείδηση και σχέσεις 
αλληλεγγύης, ενώ βλέπει τον εαυτό του µόνο ὣς µέλος φαντασιακών οµάδων, όπως το έθνος. 
Προωθεί εξάλλου τον ατοµικισµό και τον ανταγῶνισµό σε βάρος της συλλογικότητας και τῆς 
αξίας τῆς κοινωνικής και πολιτικής πάλης (ΑρρΙς, 1956). 

7. ΒΙΡΘΛΔΙΟΓΡΑΦΙΚΕΗΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ 

ΑΠΠιςςεγ, Τ.. (1954). Εςςαγς οη ΙάεοΙοςγ. Γοπάοη: Ψε[ςδο 

Αρρί6, Μ. (2000). ΟΗΠοῖα| Κπον]εάσε: Ὠεπιοοσταίϊίο οἀμοαίίοπ ΙΠ α οοηςοΓνα(ινε ασε (23 

έκδ.). Νεν’ Ὑοτκ: Κοιί]εάσε Ρτεςς 

ΑΡΡΙ6, Μ. (2003). Ιάεοίοσγ απά οατοµ]απη (Ξτά ες). Ναον/ Ὑοικ: ΚοιεάρεΓα[πιετ 
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8. ΤΟ ΑΝΑΛΥΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΓΙΑ Τα Β ΛΥΚΕΙΟΥ ΤΟΥ 1978- 
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{Υ. ΙΣΤΟΡΙΑ 4’ Πρόγραμμα κοινό, ώρες 2. (Ἱστορία Ρωμαϊκή-βυζαντινή, ]46όπ.χ.-Ι493 μ.Χ). 
]. Συνέπειες τών μεγάλων κατακτήσεων γιά τούς Ρωμαίους κατακτητές ”. 
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Οικονομία. 

Κοινωνία (νέες κοινωνικές τάξεις, δοὔλοι). 

Τρόποι ζωής (θρήσκεία, γράμματα, τέχνες, εκπαἰδευση). 

Προσπάθειες γιά μεταρρύθμιση :Γράκχοι. 

2. 4οκιμασίες τής Ρωμαϊκής 4ήμοκρατίας : 

Ἠ στρατιωτική μεταρρύθμιση (τοῦ Μάριου) και οἵ συνέπειες τῆς. 

Πρώτα δείγματα τρομοκρατίας, δικτατορίας (Σύλλας). 

Ἠ πρώτη τριανδρία. 

Ἠ δράση τοῦ Ἰούλιου Καίσαρα. 

4εύτερη τριανδρία. Κατάλυση τής 4ήμοκρατίας. 

Ρωμαιοκρατία στήν Ελλάδα ]4ό6όπ.Χ. 2/π.Χ. 

3. Ρωμαϊκή Ειρήνη : Ασφάλεια και Ευνοµία στους λαούς τής Μεσογείου. Ἡ εποχή τοῦ 
Αυγούστου. Οικοδόµηση τοῦ νέου Κράτους. 

4ύο αιώνες αυτοκρατορίας (ώς τό τέλος τών Ἀντωνίνων). Ὀ Ρωμαϊκός κόσμος στα χρόνια τής 
ακμής (ενότητα πολιτισμού, γράμματα, θρησκείες). 

4. Τό Ρωμαϊκό Κράτος στό δρόµο τής παρακμής. 

Ἠ κρίση του 3ου αιώνα μ.Χ. (εσωτερική αναρχία, δυναστεία τών Σεβήρων, ή εποχή τών 30 
Τυράννων, επαναστάσεις, νέοι εχθροί, διάσπαση τής διοικήτικής ενότήτας). Αἴτια τής 
παρακμής. 

Αποικήτικές μεταρρυθμίσεις. Ο Χριστιανισμός (ὡς τήν ώρα του θριάμβου). Τέχνη Ρωμαϊκή καὶ 
Χριστιανική (ώς τις αρχές τοῦ 4ου αιώνα). 

ὀ. Πρωτοβυζαντινή Εποχή : ἀπό τήν αρχαιότητα στό Μεσαίώνα (324-610). 

ΟΊ δύο πρώτοι αιώνες (ἀπό τον Κων/νο 4’ ὥς τον Ίου-στίνο, 324---915). 

Χριστιανισμός και Ελληνισμός, οἱ παράγοντες πού συνθέτουν τή Φυσιογνωμµία τοῦ Βυζαντίου. 
'Η πολιτική τών αυτοκρατόρων ἀπό τόν Κων/νο 4’ ώς τόν Ἰουστίνο. 

Κατάρρευση τοῦ 4υτ. Ρωμ. Κράτους. βαρβαρικές επιδρομές (Γερμανοί-Ουννοι). 

Ὀ Ιουστινιανός και οἱ διάδοχοι (ώς τό 610 μ.Χ.). 

'Η Χριστιανική - Βυζαντινή τέχνη (ἀπό 313-610 μ.χ.) 

6. βυζαντινή Εποχή (610-10δ1 μ.Χ.) : περίοδος α’ (610-717). 

Οἱ αγώνες τοῦ Βυζαντίου έναντι εξωτερικών εχθρών (ἀπό τόν Ηράκλειο ὡς τήν άνοδο τής 
δυναστείας τών Ἰσαύρων. 610-717 μ.Χ.). 

Εμφάνιση και πρόοδος τοῦ Ισλάμ. 

Εξόρμηση τών Αράβων (ώς τήν αναχαϊτισή τους στό ΡΟΙΤΙΕΝΟ. 732, μ.Χ). 

"Ιδρυση Βουλγάρικου Κράτους στό 4ούναβη. Εζελληνισμός τοῦ Βυζαντινού Κράτους. 

7. Βυζαντινή Εποχή (610-10δ1 μ.Χ.) : 

Περίοδος βΒ' (717-δό7) Υπέρβαση τών δυσχερειών, ΕιΙκονοµαχία, Πολιτιστική ακτινοβολία. Ο1 
αυτοκράτορες. Εικονομαχία. 

Αγώνες προς τούς "4ραβες και τούς Βουλγάρους. Τό Παπικό Κράτος. 

Παραμονές ακμής (ή «νέα εποχή» τοῦ Μιχαήλ ΙΓ’). Βυζαντινή Τέχνη τής εποχής αυτής. 

ὁ. βυζαντινή Εποχή (610-10δ1 μ.Χ). 

Περίοδος ΙΓ’ (δ67-10δ1) : ἩΗ µεγάλη ἀκμή (ώς τό 1025 μ.Χ.) και ή ἀρχή τής παρακμής) : 
Μακεδόνικη 4υναστεία. Βυζαντινή Εποποιία. 

Βυζαντινή ᾿Αναγέννηση- Ακτινοβολία τοῦ Κράτους και τής Εκκλησίας. 

Νέοι εχθροί (Νομαρδοί, Ρώς. Σελτζοῦκοι). Κρατική "Οργάνωση. Γράμµατα-Τέχνες. 

9. Ἡ Εύρο”πη ἀπό τήν πτώση τοῦ Ρωμαϊκού Κράτους ὡς τό τέλος τοῦ Μεσαίωνα. 

Από τις επιδροµές στή διαμόρφωση νέων κρατών. 

Τό Βασίλειο τών Φράγκων ὡς τόν Καρλομάγνο και τούς διαδόχους του. 

Οἱ Νορμανδοί. 

Φεουδαρχικό σύστημα. 

Οί σταυροφορίες (σύντομή αναφορά). 

'Η θέση τής Εκκλήσίας στὀ μεσαιωνικό κόσμο τής Ευρώπης (ὡς τήν εξορία τής ΑΥΊΟΦΝΟΝ). 
'Η Ευρώπη στις παραμονές τής Αναγεννήσεως. 

Ἠ Ευρωπαϊκή τέχνη κατά τὀ Μεσαίο΄να. 

10. Ἱστεροβυζαντινή Περίοδος : (4) (1051-1204) : ΟΊ δυναστείες Κομνηνών και ἄγγέλων. 
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Εθνικά κινήματα στά Βαλκάνια (Σέρβοι - Βούλγαρου. 

Οἱ Σταυροφορίες (Ιδιαίεραα, β’ γ, δ). 

Κατάληψη τής Κων/λης ἀπό τούς Σταυροφόρους (1204). 

11. Υστεροβυζαντινή Εποχή (1) : (1204-1261)-(1261-1453): 

Ἠ Φραγκοκρατία (1204-61) : α) Φραγκικά κράτη 

ϱ) Ελληνικά κράτη (Ιδιαίτερα τό Κράτος τής Νικαίας). 

Η εποχή τών Παλαιολόγοι (1261-1493) : α) Οἱ Παλαιολόγοι αυτοκράτορες, ϱ) Σέρβοι, 
Αλβανικοί εποικισμοί, }) Εμφάνιση και προέλαση τών Ὀθωμανών. ὃ) Προσπάθειες γιά τή 
διάσωση τοῦ βυζαντινού Κράτους. 

ε) Τελευταίες ώρες τής Βυζαντινής 4ὐτοκρατορίας-αίτια τής πτώσεως. 

στ) Υστεροβυζαντινή τέχνη-ἀκτινοβολία τής. ὅ Βυζαντινή κλήρονομμά. 
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Κοινωνική αγωγή και ανάπτυξη στο ελληνικό δημόσιο 
νηπιαγωγείο 


Ἐνανθία Συνώδη 
Ἐπίκουρη καθηγήτρια ΠΤΗΕ 
Πανεπιστηµίου Κρήτης 


εσγποςΙ(ΦσπιαΙ].οΟΠ1 


ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στην εργασία παρουσιάζονται και σχολιάζονται τα δεδοµένα µίας συγκριτικής έρευνας που 
βασίζεται σε ντοκουμέντα. Τα ντοκουμέντα είναι πρωτογενή καθώς είναι τα τέσσερα προγράµµατα 
σπουδών για το νηπιαγωγείο που εφαρμόστηκαν στην Ελλάδα τα τελευταία πενήντα περίπου χρόνια 
(1962, 19650, 1989 δι 2003). Τα προγράµµατα σπουδών είναι µία πηγή πληροφοριών για το ποια γνώση 
έχει περισσότερη αξία όσον αφορά την κοινωνική ανάπτυξη και αγωγή των παιδιών διότι πρέπει να 
εφαρμόζονται απὀ όλες τις νηπιαγωγούς. Αναζητήθηκαν τα χαρακτηριστικά της κοινωνικής ανάπτυξης 
και γνώσης που ασπάζεται και επιβάλλει το κάθε πρόγραµµα σπουδών µε σκοπό να εξεταστεί αν έχει 
αλλάξει ο επίσημος κρατικός ορισμός του κοινωνικού νηπίου µε βάση τον οποίον έπρεπε και πρέπει να 
εργάζονται οι νηπιαγῶγοί. Ἡ ανάλυση των δεδοµένων δείχνει µία διεύρυνση της έννοιας της 
κοινωνικής ανάπτυξης και γνώσης του νηπίου, και ενώ κάποιες κοινωνικές συμπεριφορές και γνώσεις 
παραμένουν σταθερές, κάποιες άλλες χάνονται την τελευταία πεντηκονταετία. 

Λέξεις-κλειδιά: κοινωνική ανάπτυξη. νηπιαγωγείο, προγράµµατα σπουδών 


ΡΙΜΜΑΕΥ 

Τη Ππὶς ραΡετ {πε ἀαία οΓ α εοπιραγα ινα 5ίιάγ Όαςεά οἩ ἀοεμπιεπίαγν απαϊγςίς Το Ρτεςοηίεά απά 
εοπιπιεπίθά αροπ. ΤΠο ἀοειπιεηπίς εχαπιίποά αἴε ΡτίπΊαΤΥ ας {Που ατε (Πε {ου ουτῃήσμ]α (1962, 1980, 
1959 ὅ- 2003) Το αἰ1 σίαίε ταπ Κἰπάειρατίεης ἱπιρ]επιεπίεά {η «τεεοε Ίπ {πε Ιαςί ΠΠΥ γαατς ο 5ο. Τπεςε 
ουττῖοι]α αἴ9 α 5ουτεο οἱ Ιπ{οτπιαίίοτῃ οἩ ΠΙΟ Κπον/]θάσε ἰ5 πιοτε να[Ιαδίε 1Π ίετπις ΟΓ {Πε οΠ{]άτεῃ᾽ς5 
εοοία! ἀενε]ορπιεπί απά εἀισαίϊοι ας {που Παά οἱ Ώανε {ο Ὄο Ἱππρ]επιοηίεά ΒΥ α11 ΚΙπάειρατίεη {εαςῄαίς. 
Τπο οΠατασίεγῖςίϊος οἱ 5οοίαἰ ἀενείορπιοπί απά Κπον]εάσα ργοπιοίεά απά Ἱπιροδεά ὃν εας ομιγίο]απα 
ΊΨετθ 5οι6ῃί 5ο ἃ5 {ο αδεετίαίη Μήείπετ {ΐε οΗ]οία| οίαΐο ἀεβπιίοη οἱ α 5οεῖαἰ ο]ά {οννατάς ννπίεῃ νε 
ίθασοΠοις Ν/οικεά Πας οπαπσοά. ΤΠε ἀαία απαἱγςῖς «Ποννεά απ επΏαησεπιεπί ΟΓ {11ο «οποερί ΟΓ {11ο γουπς 
οπΊ]ά᾽5 5οοῖα]| ἀενοίορπιεπί απά {Παί, πΊετεας ορτίαῖη 5οοῖα| Ὀε[ανίουτς απά Κηον/]οάσε τεπιαίη σίαθ]ς, 
οίπογς α{ ]ο5ί ἵπ (πε ]ασί ΠΠίΥ γοατς. 

Κεγνογάς: ςοεία| ἀενειορππεηί, ΚΙπάειραπίεῃ, οεὐΙευ]α 


1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 


Ἡ έρευνα αυτή ασχολείται µε την κοινωνική ανάπτυξη τῶν παιδιών ηλικίας 4 - 6 
ετών στο ελληνικό νηπιαγωγείο. Η κοινωνική ανάπτυξη είναι µία «αμφίπλευρη διαδικασία 
κατά την οποία τα παιδιά εισάγονται στην ευρύτερη κοινότητα και συγχρόνως 
διαφοροποιούνται ὡς ξεχωριστά άτοµα» (Οοἷε ἁε (6οἱςε, 2002: 186). Η εισαγωγή στην 
κοινότητα σηµαίνει ότι τα παιδιά γνωρίζουν τις αξίες και τους τρόπους σκέψης και 
συμπεριφοράς τῶν ανθρώπων µε τους οποίους ζούνε και ότι κατακτούν την παρακαταθήκη 
των γνώσεων της κοινότητας αυτής και τελικά διαμορφώνουν προσωπική άποψη και στάση 
(6οἱε ὁς (ος, 2002). 

Η «ενσυναίσθηση» ((6οἰε ἅ Οοἱε, 2002: 243: 5οοῦίε ὃς Ροοῦίε, 2000: Σταλίκας ὅς 
Χαμόδρακα, 2004) ἠ «μέθεξη» (Δημητρίου-Χατζηνεοφύτου, 2001: 612-613) είναι η 
συµµετοχή τῶν ανθρώπων στα συναισθήματα και τις συγκινήσεις του άλλου και σχετίζεται 
µε την κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών. Ως ψυχολογική κατάσταση η ενσυναίθηση αποτελεί 
προὐπόθεση για την εμφάνιση προ-κοινώωνικών συμπεριφορών στην προσχολική ηλικία. Οι 
προ-κοινΏωνικές συμπεριφορές είναι οι συμπεριφορές ενός ατόµου που αποβλέπουν στο να 
ὠφεληθεί η ομάδα και όχι το ἶδιο το άτοµο, όπως αλτρουισµός, μοίρασμα και συνεργασία µε 
άλλους, «φροντίδα άλλων, παρηγοριά και έκφραση συμπαράστασης σε ἁάλλους, 
αλληλοβοήθεια και κοινωνική συµµετοχή. οι οποίες μπορούν να καλλιεργηθούν (6οἱε ἁτ 
Οο1ε, 2002: Δημητρίου- Χατζηνεοφύτου, 2001). 
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Ἡ ενσυναίσθηση τῶν μικρών παιδιών, η οποία είναι απαραίτητη για να αναπτυχθούν 
κοινωνικά, µπορεί να καλλιεργηθεί µέσα από (Οοἱε ὁς Οο1ε, 2002: Συνώδη, 2012): 
9 Μάθηση για τις τοπικές κουλτούρες και ανθρώπους αλλά και τις κουλτούρες 
ανθρώπων άλλων χωρών. Το να γνωρίζουν τα παιδιά για τους άλλους και τον πολιτισμό τους 
(π.χ. ήθη και έθιµα, θρησκεία, τέχνες, νόμους, φιλοσοφία) τους διευκολύνει να μπούνε στη 
θέση του άλλου και να αποκτήσουν µία ιδέα του πώς νιώθει ϱ άλλος, ειδικά όταν οι ενήλικες 
τους υποδεικνύουν ποιοι άνθρωποι χρειάζονται τη βοήθεια και την προσοχή τους (βλ. επίσης 
Δημητρίου- Χατζηνεοφύτου. 2001: Ποβηδοη, Ιτοπςπα(Π, 9πονν ὁς Ροΐεαί, 2000). 
9 Μοντέλο / παράδειγµα συμπεριφοράς που βλέπουν απὀ τους συνανθρώπους τους. 
ο Παρακίνηση και ενθάρρυνση για να μπούνε στη θέση του άλλου και ενίσχυσή τους 
σε αυτό από άλλους (βλ. επίσης Δημητρίου- Χατζηνεοφύτου, 2001: ἑομηςο, [τοηςππ{Π, ΠΟΥ 
ὁε Ροΐοεαί, 2000).. 

Στα παιδιά όµως θα πρέπει να παρέχεται και η δυνατότητα να επιδείξουν προ- 
κοινωνικές συμπεριφορές και να αναλάβουν ευθύνες ανάλογες µε τις ικανότητές τους. 
Τέτοιες ευκαιρίες δίνονται στα παιδιά, 


ο Όταν υπάρχει περιθώριο επικοινωνίας μεταξύ των παιδιών και των παιδιών µε 
ενηλήκους. 

9 Όταν η µάθησή τους είναι ενεργή και συνεργατική. 

9 Όταν ενθαρρύνεται το συνεργατικό παιχνίδι. Όσο μεγαλώνουν τα παιδιά, τόσο 


περισσότερο εἶναι δυνατό να ασχολούνται µε το συνεργατικό παιχνίδι, δηλαδή παύουν να 
παίζουν µόνα τους ή σε δυάδες και παίζουν πολυπλοκότερα παιχνίδια σε οµάδες. Έτσι έχουν 
την ευκαιρία να γνωρίσουν πόσο διαφορετικά µπορεί να σκέφτονται οἱ άλλοι και να 
διαπραγματευτούν µαζί τους και να συμβιβαστούν, για να συνεχιστεί το παιχνίδι ή να 
βοηθήσουν το ένα το άλλο, γνωρίζοντας τις ικανότητες και τις αδυναμίες των άλλων παιδιών 
(4οπες ὁς Κευπο]άς, 1992: Ὑατά]ς, 2003: ἡοοά ὅ ΑίίΠοεΙά, 2005). Σε αυτή την περίπτωση οι 
προ-κοινῶωνικές συμπεριφορές εμφανίζονται, για να μπορέσει το παιχνίδι να συνεχιστεί, 
πράγµα που σηµαίνει ότι το ομαδικό παιχνίδι ενώνει την ομάδα των παιδιών και η συνέχισή 
του γίνεται η προτεραιότητα της ομάδας συγκριτικά µε τις ατομικές επιθυμίες του κάθε 
παιδιού (Σμαραγδά-Τσιαντζή, 1996). Η καλλιέργεια προ-κοινωνικών συμπεριφορών εἶναι πιο 
έντονη στο παιχνίδι ρόλων ή στη δραµατοποίηση στο νηπιαγωγείο, καθώς τα παιδιά µε 
τέτοια παιχνίδια δείχνουν πώς εκφράζονται οι προ-κοινωνικές, καθώς και οι κατά περίπτὠση 
αντικοινῶωνικές συμπεριφορές των ἠρώων τῆς ιστορίας που διαδραματίζουν (Κοντογιάννη, 
2000: Σμαραγδά-Τσιαντζή, 1996). 

9 Όταν συμμετέχουν στον τρόπο λειτουργίας του νηπιαγωγείου και στη ζωή µέσα σε 
αυτό, π.χ. στην αξιολόγηση της παιδαγωγικής πράξης, στην αμφισβήτηση κυρίαρχων 
ιδεολογιών που αφορούν τον τρόπο λειτουργίας της κοινωνίας και στην αλλαγή εκείνων τῶν 
συνθηκών του νηπιαγωγείου µετις οποίες δε συμφωνούν (Μοςς, 2007). 

Ταυτόχρονα υπάρχουν έρευνες που δείχνουν ότι από την προσχολική ηλικία τα 
παιδιά έχουν µάθει στερεότυπα και κάνουν διακρίσεις µε βάση το φύλο, τη θρησκεία, την 
εθνικότητα, την ηλικία και τη γλώσσα των άλλων παιδιών και των ενηλίκων (π.χ. Βτοννη, 
19968: (πίοςμαῦεΓ ὅς Με Ατά]ε, 2010: ΜαΙΙκ, 2009). 

Με βάση αυτό το σκεπτικό, το ζήτημα της ενσυναίσθησης, τῶν προ-κοινωνικών 
συμπεριφορών και της κοινωνικής ανάπτυξης των παιδιών γενικότερα αξίζει να μελετηθεί, 
διότι συνδέεται µε τη διαµόρφωση ενός δηµοκράτη πολίτη. Και αυτό διότι µε την 
ενδυνάμωση τῶν προ-κοινῶωνικών συμπεριφορών είναι πιο πιθανό να μάθουν τα παιδιά να 
συμμετέχουν σε αυτά που συμβαίνουν γύρω τους, π.χ. δείχνοντας ενδιαφέρον, φροντίδα, 
παρηγοριά σε αυτούς που υποφέρουν λόγω της καταπάτησης τῶν δικαιωμάτων τους (ΝΠήίε, 
1999). Έτσι, εισερχόµαστε και στο ζήτημα του σεβασμού των δικαιωμάτων τῶν άλλων, αφού 
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µε την καλλιέργεια τῆς ενσυναίσθησης τα παιδιά αρχίζουν να κατανοούν το τι µπορεί να 
κάνει κάποιον να έχει ευχάριστα και δυσάρεστα συναισθήματα και τον τρόπο µε τον οποίον 
αυτά συνδέονται µε ό,τι συμβαίνει στην κοινωνία (0οἱο ὁς 6ος, 2002). Αυτό σηµαίνει ότι 
στο νηπιαγωγείο θα πρέπει να αναγνωρίζεται και να γίνεται σεβαστή η ποικιλία των 
διαφορετικών τρόπων σκέψης και δράσης και να καλλιεργείται η κριτική σκέψη και η 
περιέργεια για το πώς είναι τα πράγματα και πώς αλλιώς μπορούν να είναι. 

Τα παραπάνω θέµατα αποκτούν κριτική σημασία και για το ελληνικό νηπιαγωγείο, 
καθώς από την ίδρυση της χώρας µας παρατηρείται διαφορετικότητα θρησκευτικού, 
γλωσσικού και εθνοπολιτισμικού τύπου (Δαμανάκης, 2011: Χασιώτης, 1993). Το ελληνικό 
κράτος ακολουθώντας τη διαδικασία δημιουργίας έθνους κράτους, όπως και σε άλλες χώρες 
της Ευρώπης ((τεεπ. 1990), χρησιμοποίησε την εκπαίδευση για τη συγκρότηση εθνικής 
ταυτότητας των πληθυσμών του (Γκότοβος, 2002). Παρόλα αυτά, ακόµα και σήµερα, 
σύμφωνα µε την απογραφή του 2011. οι εθνοπολιτισµικοί άλλοι υπολογίζονται σε 911.929 
άνθρωποι (Ελληνική Στατιστική Αρχή, 2013). Άρα η ευρύτερη τοπική κοινότητα στην οποία 
εισάγονταν και εισάγονται τα παιδιά του νηπιαγωγείου της Ελλάδας, δηλαδή στην οποία 
κοινωνικοποιούνταν και κοινωνικοποιούνται δεν ήταν οὔτε είναι οµοιογενής. Αυτό σημαίνει 
ότι τα παιδιά δέχονταν και δέχονται διαφορετικά και ίσως αντικρουόµενα μηνύματα και 
ερεθίσματα για το πώς πρέπει να σκέφτονται και να συμπεριφέρονται στους άλλους και 
διαφορετικές και ίσως αντικρουόμενες αξίες και κοινωνικά αποδεκτές συμπεριφορές. 

2. ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Το θέµα της κοινωνικής ανάπτυξης επιλέχθηκε, όπως ήδη αναφέρθηκε, διότι η 
ενσυναίσθηση και οι προ-κοινωνικές συμπεριφορές μπορούν να καλλιεργηθούν στο 
νηπιαγωγείο, αλλά και διότι οι διακρίσεις και τα αρνητικά στερεότυπα εμφανίζονται στα 
παιδιά από µικρή ηλικία και επηρεάζουν τη συμπεριφορά τους στο νηπιαγωγείο. 

Σκοπός της έρευνας αυτής είναι να εξετάσει πώς ορίζεται η κοινωνική ανάπτυξη τῶν 
παιδιών προς την οποία πρέπει να στοχεύουν οι νηπιαγωγοί στην Ελλάδα τα τελευταία 50 
χρόνια (1962, 1950, 1959 και 2003). Πιο συγκεκριµένα µας ενδιαφέρει να εξετάσουμε αν η 
κοινωνική ανάπτυξη ορίζεται εθνοκεντρικά ή αν επιτρέπει σε όλα τα παιδιά να μαθαίνουν να 
έχουν κοινωνικές σχέσεις και κυρίως σχέσεις ισότητας και σεβασμού µε τους άλλους 
ανεξάρτητα από ττις διαφορές τους. 

Ἡ έρευνα είναι βασισμένη στην ανάλυση ντοκουµέντου (ΤαπΚςΠοεατ ὅ Κποῦο!. 2004: 
Μες ιΠοσΠ, 2004) και συγκεκριµένα πρωτογενών εγγράφων (1 απΚςΠσατ ὁς Κποῦο!, 2004: 
ΜαςΟΠ, 1997) όπως είναι τα προγράµµατα σπουδών για το δημόσιο νηπιαγωγείο της Ελλάδας 
από την πρώτη τους εμφάνιση το 1962 διότι ως επίσηµα και υποχρεωτικά κείµενα έχουν τη 
δύναμη να επαναπροσδιορίσουν τις προτεραιότητες των εκπαιδευτικών (Βαιταί{-Ραςῃ, 2000: 
Εαοππίπιοτε, 1959). Επομένως, η ανάλυσή τους θεωρήθηκε ότι µπορεί να µας διαφωτίσει, 
καθώς επηρεάζει την πρακτική των νηπιαγωγών και την οργάνώση της ζωής στο 
νηπιαγωγείο. Για την παρούσα συγκριτική εργασία αναζητήθηκαν στοιχεία και αποσπάσματα 
στα σχετικά κείµενα που δείχνουν ποια είναι τα κοινωνικά χαρακτηριστικά που πρέπει να 
καλλιεργούνται στα παιδιά προσχολικής ηλικίας. 


3. ΑΝΑΛΥΣΗ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 
3.1 ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΠΟΥΔΩΝ 19 


Το πρόγραµµα αποβλέπει στην καλλιέργεια της «φιλαλήθειας, της παρρησίας, της 
ευγένειας, τῆς καλοσύνης, τῆς πειθαρχίας προς τοὺς σχολικούς κανονισμούς, του σεβασμού 
τῶν δικαιωμάτων των άλλων, της συνεργατικότητας, της αλληλοβοήθειας» (Β.Δ. 4094/1962: 
94//). 
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Κοινωνική ανάπτυξη. λοιπόν, σηµαίνει να υπακούνε τα παιδιά στους ενηλίκους και 
τους κανόνες τοὺς, αλλά και να συνεργάζονται και να βοηθάει το ένα το άλλο µε σεβασμό. Η 
κοινωνικότητα που επιδιώκεται δε ξεπερνά τα όρια των συμμετεχόντων στο νηπιαγωγείο 
παιδιών και νηπιαγωγών. 

Δε φαίνεται να υπάρχει ένδειξη αναγνώρισης ή πρόνοια για την ετερότητα µέσα στην 
τάξη σε επίπεδο κοινωνικό ενώ υπάρχει π.χ. πρόνοια για την εκμάθηση της ελληνικής 
γλώσσας από αλλόγλωσσα νήπια (Β.Δ. 4904/1962: 947) ούτε και ορίζονται ποια είναι τα 
δικαιώµατα των άλλων. Αν και τότε δεν υπήρχε η Σύμβαση των δικαιωμάτων του παιδιού 
(πιο Ναίίοπς, 1989), φαίνεται ότι δε γινόταν σεβαστά το δικαίωµα στη θρησκεία του 
καθενός και το δικαίωµα στη μητρική γλώσσα του καθενός. 

3.» ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΠΟΥΔΩΝ 1980 


Στο άρθρο | του προγράµµατος αυτού, αναφέρεται ότι ένας απὀ τους σκοπούς του 
νηπιαγωγείου είναι να συμβάλλει στη βαθμιαία κοινωνικοποίηση βοηθώντας το νήπιο να 
αναγνωρίζει και να σέβεται τους άλλους και τα δικαιώματά τους παράλληλα µε τα δικά του 
δικαιώµατα και να συνεργάζεται για να διατυπώνει κανόνες κοινωνικής ζωής τους οποίους 
έπειτα θα συνηθίσει να τηρεί (Π.Δ. 476/19580: 1730). Ἐπαναλαμβάνονται, δηλαδή, τα ίδια 
κοινωνικά χαρακτηριστικά µε το προηγούμενο πρόγραµµα εκτός απὀ την υπακοή στους 
κανόνες, η οποία τώρα εξασφαλίζεται µε το να φτιάχνουν τους κανόνες τα ίδια τα παιδιά. 
Ακόμα αναφέρονται και πάλι η ειλικρίνεια και πρωτοεμφανίζονται η εντιµότητα και η 
υπευθυνότητα που πρέπει να καλλιεργηθούν στα παιδιά (Π.Δ. 476/1950: 1730). 

Στον τοµέα «Αγωγή της Ηθικότητας» ορίζεται ότι τα παιδιά πρέπει να δείχνουν 
αγάπη και σεβασμό προς κάθε άνθρωπο. Το αντίστοιχο κέντρο διαφέροντος 
συμπεριλαμβάνει αναφορές στον μικρό Ἐσκιμώο, τον Κινέζο και όλους τους μικρούς του 
κόσμου και τα έθιµα και τις συνήἠθειές τους και στο να πλησιάζουν µε ζωντανό τρόπο τους 
ανθρώπους όλου του κόσμου για να τους γνωρίσουν και να τους αγαπήσουν. Οι άνθρωποι 
όμως στους οποίους αναφέρεται το πρόγραµµα δεν εἶναι οἱ άνθρωποι που τότε βρίσκονταν 
δίπλα στα παιδιά του ελληνικού νηπιαγωγείου (π.χ. οι μουσουλμάνοι, οι καθολικοί, οι Ρομά). 
αλλά εκείνοι που ζούσαν εκτός Ευρώπης και που δεν αποτελούσαν απειλή «για τη διατήρηση 
και συνέχιση της φυσιογνωμίας της φυλής µας» (1.Λ. 476/1980: 1733) στην οποία έπρεπε να 
αποβλέπει η νηπιαγωγός. 

Ἡ κοινωνική ανάπτυξη ταυτόχρονα µε το πρόγραµµα αυτό αποκτά µία νέα διάσταση 
που αφορά την αξία της εργασίας (Π.Δ. 476/19580: 1730). Τα παιδιά θα διδάσκονταν για την 
αξία της εργασίας και της ανθρώπινης προσπάθειας και ότι µε την εργασία γινόμαστε 
χρήσιμοι άνθρωποι (Π.Λ. 476/19580: 1730). Ο σεβασμός στην ανθρώπινη εργασία γενικότερα 
ὠφελεί τους πάντες, αλλά και συμπεριλαμβάνει και τους πάντες όσο διαφορετικοί και αν 
είναι. Με αυτό τον τρόπο ο ορισμός της κοινωνικής ανάπτυξης ξεπερνά τα όρια του 
νηπιαγωγείου καθώς υπάρχει κάποια πρώτη πρόνοια για την ανάπτυξη εργασιακής 
συνείδησης. 

Στον τοµέα «Αγωγή της Κοινωνικότητας» γίνεται αναφορά στην ενσωμάτωση κάθε 
νηπίου στην ομάδα και στη χαρά και τη δύναμη που απορρέουν απὀ την ομαδική προσπάθεια 
(Π.Δ. 476/1980: 1730). Μοιάζει, κυρίως λόγω του όρου ενσωμάτωση, να γίνεται προσπάθεια 
να δημιουργηθεί µία µεγάλη οµοιογενής ομάδα και όχι µία ομάδα παιδιών ενωμένη που 
ταυτόχρονα αποτελείται από διαφορετικούς ανθρώπους. 

3. ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΠΟΥΔΩΝ 1989 

Σύμφωνα µε το πρόγραµµα θα πρέπει να προάγονται η ομαλή ένταξη στην ομάδα, ο 
εθισμός στην αμφίδρομη σχέση ατόμου - ομάδας και το να βιώνεται η δύναμη και ή χαρά τῆς 
συλλογικής προσπάθειας και οι αξίες τῆς κοινωνικής ζωής που είναι η υπευθυνότητα, η 
ειλικρίνεια, η συνεργατικότητα, στοιχεία που υπήρχαν είτε µόνο στο πρώτο είτε και στα δύο 
προηγούμενα προγράµµατα (1Π.Λ. 4586/1959: 4469). Στο πρόγραµµα προστίθενται η 
προαγωγή τῶν σωστών προσωπικών σχέσεων (οι οποίες δεν ορίζονται ούτε σε αυτό στο 
σηµείο ούτε παρακάτω στο πρόγραµµα όπου ξαναναφέρονται) και η αγάπη προς την πατρίδα 
(Π.Δ. 4586/1989: 4469) στην οποία ίσως να έχει μετατραπεί η διατήρηση και συνέχιση της 
φυσιογνωμίας της φυλής µας του 1950. 
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Τα παιδιά πάντως δε φαίνεται να προετοιμάζονται για κοινωνικές σχέσεις µε την 
ετερότητα που υπάρχει µέσα στην ίδια την πατρίδα τοὺς και που διαφέρει από τη δική τους 
φυλή (αν δεχθεί κανείς ότι υπάρχουν αμιγείς φυλές) και µε αυτό το πρόγραµµα. Αντίθετα η 
ομαλή ένταξη όλων των παιδιών στο νηπιαγωγείο είναι το ζητούμενο και οι όροι δείχνουν και 
ότι όλα τα παιδιά δεν εντάσσονται και ότι δεν είναι αυτό εὐκολο να γίνει, πιθανότατα και 
λόγω τῶν διαφορών σε πολιτισμικό, κοινωνικό, σωματικό επίπεδο που µπορεί να έχουν τα 
παιδιά μεταξύ τους και µε τη νηπιαγῶγό. 

Στο Μέρος 1: ΠΙ. ψυχοκινητικότητα και κοινῶωνικο-συναισθηµατική ανάπτυξη του 
νηπίου και Ενότητα: Η συνάντηση και η επικοινωνία του νηπίου µε τον άλλον, οι στόχοι του 
προγράµµατος που τίθενται είναι: να συνειδητοποιήσουν τα παιδιά την παρουσία του άλλου 
και να έρθουν σε επαφή μαζί του και να επικοινωνούν και να συνεργάζονται αρμονικά µε τον 
άλλο (Π.Δ. 4δ6/1989: 4471). Επίσης ορίζεται ότι πρέπει να μυηθούν στην υπευθυνότητα, που 
υπήρχε στο πρόγραµµα του 1950 και στη συνεργατικότητα, την αλληλοεκτίµηση και στο να 
σέβονται τους κανόνες (Π.Δ. 4856/1959: 44/2) τα οποία υπήρχαν και στα δύο προηγούμενα 
προγράµµατα. 

Στο Μέρος Ἡ: Αγωγή και κοινωνική-συναισθηματική-ηθική και θρησκευτική 
ανάπτυξη του νηπίου και Ενότητα: Η συνάντηση και η επικοινωνία του νηπίου µε τον άλλον, 
οι στόχοι που τίθενται είναι τα παιδιά να δημιουργούν σωστές προσωπικές σχέσεις, οι οποίες 
δεν ορίζονται περαιτέρω, όπως και παραπάνω στο ίδιο κείµενο. Ακόμα ορίζεται ότι τα παιδιά 
θα πρέπει να υιοθετούν θετικές στάσεις απέναντι στην ανθρώπινη εργασία, τα µέσα και τα 
προϊόντα της και να διευθετούν τις μεταξύ τους συγκρούσεις (11.Λ. 4δ6/19509: 44/2), 
χαρακτηριστικά που προὐπήρχαν στο πρόγραµµα του 1980 καθώς και να συνεργάζονται, κάτι 
που προὐπήρχε απὀ το 1962. 

Επίσης, τα παιδιά θα πρέπει να υιοθετούν στόχους, κανόνες, µέσα και μεθόδους 
εργασίας κοινής αποδοχής, γεγονός το οποίο συμβάλλει στο να αισθάνονται χρήσιμα, 
υπεύθυνα και ισότιμα µέλη της ομάδας, ανεξάρτητα απὀ το φύλο τους (Π.Δ. 4586/1989: 
4412). Ὑπάρχει όµως µία ασάφεια µε τον όρο «κοινής αποδοχής», καθώς δεν ορίζεται ποιος 
καθορίζει ή µε ποιον τρόπο καθορίζεται η αποδοχή. Θα είναι οι στόχοι, οι κανόνες και τα 
µέσα αυτά τῶν ενηλίκων ή θα συμμετέχουν όλα τα παιδιά και θα συναποφασίζουν όλα μαζί 
για να θεωρούνται κοινής αποδοχής, Εδώ φαίνεται να γίνεται σεβαστό το δικαίωµα των 
παιδιών να µη γίνονται αντικείμενα διάκρισης λόγω φύλου, παρόλο που αυτό το δικαίωµα 
αναγνωρίστηκε από την Ελλάδα το 1992 (Νόμος 2101/1992). αλλά είχε ψηφιστεί η ισότητα 
τῶν δύο φύλων. 

Ακόμα, ορίζεται ότι τα παιδιά θα πρέπει να γίνουν αργότερα συνειδητοί και 
υπεύθυνοι πολίτες µε αγάπη προς την πατρίδα τους (Π.Δ. 4856/1980: 44172). Κάτι τέτοιο όµως 
δεν καλύπτει την κοινωνική ανάπτυξη όλων των παιδιών του νηπιαγωγείου, αφού η Ελλάδα 
δεν είναι η πατρίδα ή η μοναδική πατρίδα όλων των παιδιών στο νηπιαγῶγείο. 

Άλλοι στόχοι είναι τα παιδιά να αναπτύξουν πνεύμα αποδοχής, Φιλίας και 
συνεργασίας µε τα άλλα παιδιά της χώρας µας και των άλλων χωρών της γῆς καθώς και µε τα 
Ἑλληνόπουλα που ζουν σε άλλες χώρες (Π.Δ. 4δ6/1959: 4413). Φαίνεται λοιπόν ότι η 
κοινωνική ανάπτυξη αφορά όλα τα παιδιά του κόσμου από άποψη εθνικότητας εκτός από τις 
μειονότητες της Ελλάδας τις οποίες και δεν ορίζει το έγγραφο. Για τις τελευταίες καθώς και 
για τα παιδιά µε ειδικές ανάγκες συστήνεται τα παιδιά του νηπιαγωγείου να υιοθετήσουν 
θετική στάση ώστε µέσα σε ένα πνεύμα αποδοχής και συνεργασίας να βοηθούν τα παιδιά 
αυτά να ενταχθούν ομαλά στην ομάδα αλλά όχι και φιλία, όπως µε τα υπόλοιπα παιδιά. Αυτό 
και το γεγονός ότι για τα τελευταία παιδιά υπάρχει ξεχωριστός στόχος µας προϊδεάζουν για 
µία κοινωνική ανάπτυξη που δε σέβεται το ίδιο όλες τις διαφορές που µπορεί να έχουν οι 
άνθρωποι μεταξύ τους. 

Σημαντικό µέρος της κοινωνικοποίησής τῶν παιδιών αφορά το σχολείο καθώς 
θεωρείται καλό να υιοθετήσουν θετική στάση απέναντι στον κόσµο του σχολείου (Π.Λ. 
4δ6/1959: 4473). Ἡ υπακοή στους κανόνες του νηπιαγωγείου του 1962 και η διαμόρφωση 
κανόνων από τα ἴδια τα παιδιά του 1980 συνδέονται πια µε τη θετική στάση απέναντι στο 
σχολείο. 
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Το πρόγραµµα αναφέρει ξανά ότι πρέπει τα παιδιά να δοµήσουν τις αξίες τῆς 
κοινωνικής ζωής, που είναι ο αλληλοσεβασμός, η συνεργατικότητα, η ειλικρίνεια, η 
υπευθυνότητα και το ενδιαφέρον για την εργασία, που προὐπήρχαν εἶτε απὀ το 1962 είτε από 
το 19680, αλλά και η αίσθηση του δικαίου και του άδικου, η οποία εμφανίζεται σε αυτό το 
πρόγραµµα για πρώτη φορά (Π.Δ. 48δ6/1989: 4473). Αυτός ο στόχος για το δίκαιο και το 
άδικο σε συνδυασμό µε τον στόχο τα παιδιά να συμμετέχουν ενεργά στον προγραμματισμό 
και την οργάνωση µίας κατάστασης πριν απὀ τη βίωσή τῆς (Π.Δ. 486/19509: 44/6) δίνουν µία 
νέα διάσταση στην κοινωνική ανάπτυξη τῶων παιδιών. Δίνουν κάποιον παραπάνω έλεγχο στα 
παιδιά πάνω στη ζωή τους στο νηπιαγωγείο και µάλιστα έλεγχο που µπορεί να συνδυαστεί µε 
το δίκαιο και το άδικο. 


3.4 ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΠΟΥΔΩΝ 2003 


Στην ενότητα για το ρόλο του εκπαιδευτικού συστήνεται να επιδιώκεται η αβίαστη 
συµµετοχή κάθε παιδιού, στη μεθοδολογία του προγράµµατος αναφέρεται ότι οι 
δραστηριότητες κοινωνικοποιούν τα παιδιά και στην ενότητα για τη διαθεµατική προσέγγιση 
ότι οι νηπιαγωγοί πρέπει να ενθαρρύνουν τη συμμετοχή, την πρωτοβουλία, τη συνεργασία 
και το διάλογο ανάµεσα στα παιδιά (Υ.Α. Γ2/21072β/2003: 4311). Στο Πρόγραµµα Σπουδών 
Ανθρωπογενές Περιβάλλον και Αλληλεπίδραση αναφέρεται ότι θα πρέπει τα παιδιά να 
αναπτύξουν τις βασικές ικανότητες συνεργασίας και να σέβονται τις ομοιότητες και τις 
διαφορές που έχουν µε τους άλλους (Υ.Α. Γ2/21072β/2003: 4308 ὃτ 4320), στόχοι που 
υπήρχαν και σε προηγούμενα προγράµµατα. Ο αλληλοσεβασμός του προηγούμενου 
προγράµµατος επεκτείνεται και αφορά και τις διαφορές μεταξύ των ανθρώπων και αυτό 
δείχνει µία ευρύτερη αντίληψη της κοινωνικής ανάπτυξης τῶν παιδιών. 

Όταν αυτό αναλύεται περαιτέρω παρακάτω εξηγείται ότι τα παιδιά ενθαρρύνονται να 
δίνουν και να ζητούν βοήθεια και να συνεργάζονται αποτελεσματικά µετους ενηλίκους (Υ.Α. 
Γ2/21072β/2003: 4320). Η συνεργασία µε τους ενηλίκους (και όχι η υπακοή σε αυτούς πια) 
εμφανίζεται για πρώτη φορά και ίσως να αντανακλά τη φιλοσοφία και τῶν αναπτυξιακά 
κατάλληλων πρακτικών που ασπάζεται το πρόγραµµα (Υ.Α. Γ2/21072β/2003: 4307) και το 
δικαίώμα των παιδιών στη συµµετοχή και την έκφραση (Ὀπιίεά Ναίοσπς, 1959: άρθρα 12 ἃ 
13). 

Ακόμα ορίζεται ότι τα παιδιά θα πρέπει να κατανοούν την αξία της ομαδικής 
εργασίας και τῆς από κοινού ανακάλυψης, παροτρυνόµενα απὀ τη νηπιαγῶγό να 
διαπραγματεύονται συγκρούσεις και εντάσεις, «να αντιλαμβάνονται τα όρια τους και να 
οδηγούνται σε κοινά αποδεκτούς κανόνες που είναι αναγκαίοι για την οµαλή συμβίωση» 
(Χ.Α. Γ2/21072β/2003: 4320), στοιχεία που υπήρχαν και στο προηγούμενο πρόγραµµα. 

Αυτές οι παράμετροι της κοινωνικής ανάπτυξης επαναλαμβάνονται και στα υπόλοιπα 
προγράµµατα-μαθήματα. Στο πρόγραµµα της Φυσικής Αγωγής αναφέρεται ότι µε το παιχνίδι 
τα παιδιά μαθαίνουν να συνεργάζονται, να αναλαμβάνουν ευθύνες και ρόλους και να τηρούν 
και να σέβονται τους κανόνες (Υ.Α. Γ2/21072β/2003: 4501) και ότι τα παιδιά πρέπει «να 
αναπτύσσουν θετικές στάσεις για συνεργασία και αλληλοαποδοχή και υποστήριξη» (Υ.Α. 
Γ2/21072β/2003: 4331). Στο Πρόγραμμα Θέατρο-δραματική τέχνη αναφέρεται ότι «η κοινή 
δράση µε τα άλλα παιδιά οδηγεί στην ανάγκη οργάνωσης και αποδοχής κανόνων» (Υ.Α. 
Γ2/21072β/2003: 4309), ότι οι επιδιώξεις του προγράµµατος συμβάλλουν στην 
κοινωνικοποίηση των παιδιών (Υ.Α. Γ2/21072β/2003: 4310) και ότι τα παιδιά πρέπει «να 
συνεργάζονται και να δημιουργούν από κοινού» (Υ.Α. Γ2/21072β/2003: 4330). Στο 
Πρόγραμμα της Γλώσσας αναφέρεται ότι στόχος είναι τα παιδιά να μάθουν να ακούνε τους 
άλλους χωρίς να τους διακόπτουν και να μιλούν έχοντας λάβει υπόψη τους τι προηγήθηκε 
(Χ.Α. Γ2/21072β/2003: 4313). 

Τα παιδιά πρέπει να μάθουν να γνωρίζουν τις διαφορές τοὺς µε τους άλλους και να 
τις σέβονται µε διάφορους τρόπους, όπως (α) μαθαίνοντας «για τον τρόπο ζωής» τους και 
αποδεχόµενα «ανθρώπους µε διαφορετικές γλωσσικές, πολιτιστικές ή θρησκευτικές 
καταβολές» και συνεργαξόµενα και δοµώντας «δεσμούς φιλίας µαζί τους» και (β) 
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ευαισθητοποιώντας τα «στις ιδιαίτερες ανάγκες κάποιων ανθρώπων» και ενθαρρύνοντας τα 
«να συμμετέχουν σε οµάδες διαφορετικής σύνθεσης (π.χ. παιδιά µε διαφορετικές 
ικανότητες)» (Χ.Α. Γ2/21072β/2003: 4320). Ακόμα µε το «να γνωρίσουν θρησκευτικές 
παραδόσεις και να αναπτύξουν συναισθήματα αγάπης και αδελφοσύνης για όλα τα πλάσματα 
της γης (Χ.Α. Γ2/21072β/2003: 4320) και µε το «Φα αναπτύσσουν ενδιαφέρον για 
προβλήµατα και διλήμματα ανθρώπων διαφορετικών εποχών» (Υ.Α. Γ2/21072β/2003: 4323). 
Ενδιαφέρον για τους άλλους και τη γνωριμία µε αυτούς που είναι σηµαντικό για την 
ανάπτυξη της ενσυναίσθησης και επομένως και τῆς εκδήλωσης προ-κοινωνικών 
συμπεριφορών εμφανίζεται και στο πρόγραµµα για τα Εικαστικά όπου στόχος εἶναι τα παιδιά 
να γνωρίσουν «έργα τέχνης» άλλων χωρών (Χ.Α. Γ2/21072β/2003: 4328) και στη Μουσική 
µε την επαφή των παιδιών µε «διάφορα είδη μουσικής ελληνικής και άλλων χωρών και 
άλλων εποχών» (Υ.Α. Γ2/21072β/2003: 4310). 

Ἡ κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών διευρύνεται, λοιπόν, καθώς συμπεριλαμβάνει 
αναφορές σε ποικίλες διαφορές που µπορεί να έχουν οι άνθρωποι μεταξύ τους και τώρα αλλά 
και στο παρελθόν οἱ οποίες δεν αναφέρονταν όλες σε προηγούμενα προγράµµατα, όπως η 
θρησκεία, η γλώσσα, ο πολιτισμός, η αρτιµέλεια και η µαθησιακή δυσκολία. 


4.ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 


Κοινοί στόχοι για την κοινωνική αγωγή των παιδιών φαίνεται να υπάρχουν στα 
προγράµµατα. Κάποιοι όµως εμφανίζονται µόνο σε ένα πρόγραµµα και κάποιοι ὡς και σε 
τρία προγράµµατα, όπως φαίνεται στον Πίνακα |. 





























Πρόγραμμα Πρόγραμμα Πρόγραμμα Πρόγραμμα 
1962 1950 1959 2003 
Σεβασμός των | Σεβασμός προς τον | Αλληλοσεβασμός | Να σέβονται τις 
δικαιωμάτων του | κάθε άνθρωπο ομοιότητες και τις 
άλλου διαφορές που έχουν 
µε τους άλλους 
Συνεργατικότητα Συνεργατικότητα Συνεργατικότητα Ενθάρρυνση της 
συνεργασίας 
Αλληλοβοήθεια Χαρά και δύναμη | Δύναμη και χαρά | Αξία της ομαδικής 
της ομαδικής | συλλογικής εργασίας 
προσπάθειας προσπάθειας 
Πειθαρχία στους | Να διατυπώνει | Σεβασμός προς | Να τηρούν και να 
σχολικούς κανόνες τους κανόνες σέβονται τους 
κανονισμούς κοινωνικής ζωής | Να υιοθετούν | κανόνες αλλά και 
στο νηπιαγωγείο στόχους, κανόνες, |να οδηγούνται σε 
µέσα και μεθόδους | κοινά αποδεκτούς 
εργασίας κοινής | κανόνες που είναι 
αποδοχής αναγκαίοι για την 
οµαλή συμβίώση 
Φιλαλήθεια Ειλικρίνεια Ειλικρίνεια 
Συναίσθηµα Ὑπευθυνότητα Να αναλαμβάνουν 
ευθύνης Σονειδητοί και | ευθύνες και 
υπεύθυνοι πολίτες | πρωτοβουλίες 
Αξία εργασίας και | Να υιοθετούν 
ανθρώπινης θετικές στάσεις 
προσπάθειας απέναντι την 
(χρήσιμοι ανθρώπινη 
άνθρωποι) εργασία, τα µέσα 
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και τα προϊόντα της 





Εντιµότητα Αίσθηση του 
δικαίου και του 
άδικου 





Παρρησία 








Αγάπη για την 
πατρίδα 











Πίνακας 1: Κοινοί στόχοι κοινωνικής αγωγής και ανάπτυξης στα προγράµµατα 
σπουδών του Ελληνικού νηπιαγωγείου 

Σταθερά παραμένουν απὀ το 1962 τα κοινωνικά χαρακτηριστικά της συνεργασίας, 
της αλληλοβοήθειας και του αλληλοσεβασμού καθώς και η στάση τῶν παιδιών απέναντι 
στους κανόνες µίας οργανωμένης κοινότητας, όπως το νηπιαγωγείο. Η ειλικρίνεια χάνεται 
στο τέταρτο πρόγραµµα. δηλαδή από το 2003 και έπειτα, ενώ η υπευθυνότητα των παιδιών 
δεν εμφανίζεται στο πρώτο πρόγραµµα, αυτό του 1962. Το ενδιαφέρον για την ανθρώπινη 
εργασία και η αίσθηση δικαίου εντοπίζονται τη δεκαετία του 50 µόνο, ενώ άλλα 
χαρακτηριστικά που σχετίζονται µε τις προ-κοϊινῶωνικές συμπεριφορές όπως η αγάπη για την 
πατρίδα (1959) καιη παρρησία (1962) βρίσκονται µόνο σε ένα πρόγραµµα το καθένα. 

Άρα διευρύνεται ο κύκλος των ανθρώπων και των πολιτισμών τους οποίους 
γνωρίζουν τα παιδιά καθώς πλησιάζουµε στις ηµέρες µας και κατά συνέπεια και η κοινωνική 
ανάπτυξή τους της οποίας ο εθνοκεντρικός χαρακτήρας περιορίζεται. Άλλα χαρακτηριστικά 
όµως που επηρεάζουν την καλλιέργεια της ενσυναίσθησης και των προ-κοινωνικών 
συμπεριφορών, όπως το να έχουν κριτήριο του δικαίου και του άδικου και η αἴσθηση ότι 
ανήκουν κάπου µέσω της αγάπης για την πατρίδα χάνονται τα 25 περίπου τελευταία χρόνια. 
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Ανάγκη αλλαγών {ή αποδόμηση της δημόσιας 
εκπ/σης.Ν.2525/97 για το Ενιαίο Λύκειο - Ν.4Ι1δ(/2013 για 
την αναδιάρθρώωση δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Κριτική 
θεώρηση στην νέα εκπαιδευτική μεταρρύθμιση αναφορικά 
µετη δόµηση και μετάδοση της γνώσης 


ΓΕΡΑΚΗ Ακριβούλα 
ΚΑΡΑΤΖΙΑ- ΣΤΑΥΛΙΟΤΗ Ελένη 


ΠΕΡΙΛΗΨΗ 


Ο κύριος στόχος τῆς μελέτης µας είναι να διερευνήσει δύο εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις στα 
σχολεία δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα. Ἡ εννοιολογική κατασκευή του Βοτηρίείη έχει 
υιοθετηθεί προκειµένου να αναλύσει τον «κώδικα εκπαιδευτικής γνώσης», δεδομένου ότι παρέχει ένα 
ευρέως αναγνωρισμένο διαγνῶστικὀ µέσο για κχαρτογραφηθεί το αναλυτικό πρόγραµµα, η 
παιδαγωγική και η αξιολόγηση. Ἡ µορφή του κώδικα συνδέεται µε τη δοµή των ταξινομήσεων και 
περιχαράξεων της κοινωνίας καθώς αποκαλύπτονται τόσο η κατανομή τῆς εξουσίας όσο και οἱ αρχές 
του κοινωνικού ελέγχου. Σε αυτή την έρευνα έγινε χρήση της Ἱστορικής-Συγκριτικής-Ανάλυσης και 
της ποιοτικής έρευνας. Ἡ ποιοτική έρευνα πεδίου διεξήχθη µε προσωπικές συνεντεύξεις µε 45 
εκπαιδευτικούς τῶν δευτεροβάθµιων δημόσιων σχολείων. Τα αποτελέσµατα δείχνουν ότι η ταξινόµη- 
ση και η περιχάραξη της γνώσης αναφορικά µε το αναλυτικό πρόγραµµα, την παιδαγωγική και την 
αξιολόγηση είναι πλέον ισχυρές µε το νέο νόµο Ν.4156/2013. Εκτός τῶν άλλων παραγόντων αυτό 
συμβαίνει γιατί σε περιόδους οικονοµικής ύφεσης , είναι πιθανό να υπάρχει περικοπή των δημοσίων 
δαπανών για την εκπαίδευση, και οἱ κυρίαρχοι κρατικοί παράγοντες επιρροής να αντλούνται όχι από 
τον συμβολικό έλεγχο αλλά από το οικονομικό πεδίο. Κατά συνέπεια, γενικά, οι σχέσεις ταξινόμησης 
και περιχάραξης τείνουν γενικά να ενισχυθούν σε συνάρτηση µε έναν ισχυρότερο κεντρικό έλεγχο. 


ΘΗΙΠΙΙΑΥΥ 


Α πεεᾶ ΓοΥ «παπςε ος γεροπςίγιςίον οἱ Πε ρυβ!ῖς εἀπςα(ἶοπς 
Α Πςίογίσα! απά ογἱάςα]-ενα[ιαίνο αΡΡΓΟΔΕΗ {0 {με Πενν Γε[ογΠα εοπεεγπίης {πο Ὀπί Πες Τ. γε, 
νι επαρµαςὶς {0 πε εοηςίγιε(Ιος απ (γαπς{εΓ οἱ Κπον]εάρο. 


ΤΠο πιαίη οὐ]εοίνο οἱ οί 5ίιάγ ἰ5 {ο Ιηνεςίϊσαίε (νο οἀισαίίοπα[ τοίοΓΠπς ἵΠ 5οοοπάα{γ δεῃοοίς ἵπ 
(τερςο. ΤΠε οοπεερίμα| εοπςίγιοίίοη οἳ Βετηςίείη Πας Όεεῃ αἀορίθά {ο αΠΕΙΥ76 {Πε "οοάε οἱ εἀιοαίίοπα 
Κπονεάσοα”, οἶποε Ιί ργον]άες α γιάθ]γ τεςοσηΙζεά ἀϊασποςίϊο (οοἱ ἵπ ογάςΓ {ο πιαρ {Πο ουγγίοι] απ], 
Ρρεάασοςυ απά αδςοδςπιοπί. ΤΠο {ογπιαί ΟΓ {Πο οοάς αδςοοϊαίεά ΥΠ (Πο ςἰγασίυτο ΟΓ οἱαςςιΠοαίίοης απά 
[απιίησ οη αρρ[σαδ[ε ἵη α 5οοἰείγ ας ἀῑδο]οσεά δοίβ (Πο ἀῑςίπσιίίοη οἱ ΡοννεΓ απά ργϊποίρἰος ΟΓ 5οοῖαἰ 
οοηίτο|. ἴπ πίς 5«ΙΓνεγ Πας Όεεηπ 1ςεά- ΠΙςίογίοαἱ απά οπἱῆᾶσα[-ενα]ιαᾶνε αρρτοαςἩ απά αιαΠίαίίνε 
Τ6δεβΤΕΠ. ΤΠε αιαΠίαᾶνε 5µΓνογ ας οοπάἀιείεά {τοις ρεΓδοπα Ιπίεγνῖεννς νίῃ 45 ἰεασίοτς ἵπ ρυδ]ίο 
«οοοπάατγ 5οποοίς. ΤΠε τοδι]ίς 5Πον/ (ναί {πο ςποίυτο οἱ οἰαςκιβοβίίοης απά [απιίησς τερατάίης 
ομτίοι]πῃ, ροάᾶσοςγ απά α5ςοδσπιεηί ἰ5 πιοςί ρονοτ[α] νΠάι ίπε πο’ Ιαν Ν.4186/2013. Αρατί ἴτοπι 
οίποτ Γασίους 1{5 Όοσαιιδε {η Ίἴπιες οἳ εοοποπηίς τεοβδδίοΠ, {πεΓο 15 ΡρτοῦαδΙγ α οαί ἵπ ραδ]ο δρεπάϊπσ οἨ 
εάισαίίοη απά οίποΓ 5οοίαἰ δρεπάϊπς απά (Πο ἁοππίπαπί Ιπῄμεποε σίαίο αοίοῖς οαπποί ὃε ἄταννη ΊΤοπι (πε 
φγπηρο[ίο οοπίτοἱ δαί Ποπ (πε εεοποπαίς «ΡῇσΓε. (οπδεαεηί]γ, ἵπ σεποτα, τε]αοπςΠίρς οἰαςςιΠοαᾶοη 
απά [Γαπιίης {επά {ο 5εησίπεῃ ἵπ πε ννΙίῃ α 5ίγοησοΓ ορηίταἰ οοηίτοἱ. 
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«Π ουσιαστική ελπίδα για µια ριζοσπαστική παιδαγωγική αλλαγή προκύπτει απὀ µια 
κατανόηση των διαφόρων τρόπων ρύθμισης τῆς συνείδησης και της σχέσης τους προς 
διαφορετικές κοινωνικές βάσεις» 

Β.Βειςίείπ μετ.[.Σολομών 


Πιθανόν η άποψη πολιτικών που «οραματίζονταυ µία καλύτερη εκπαίδευση ἑστω και ὣς 
προγραμματική θέση να είναι ότι η παιδεία δεν θα διαμορφώνει τη συνείδηση τῶν 
κατάλληλων για αυτήν πολιτών, αλλά η πολιτεία θα διαμορφώνεται από τις συνειδήσεις των 
πολιτών της (Ομιλία Α. Παπανδρέου στο Μπουζάκης 2003.203). Όμως, πάντα θα 
παραμένουν επίκαιροι σε αυτή την κρίση των σύγχρονων κοινωνιών --και κατ᾿επέκταση στο 
έλλειμμα εκπαίδευσης που αντιμετωπίζουν, ακαδημαϊκοί δάσκαλοι όπως ο Γληνός, που 
οραµατίστηκε µία εκπαίδευση για όλους σε όλες τις βαθμίδες τῆς εκπαίδευσης, µε 
μοναδικούς περιορισμούς την ικανότητα και τη φυσική κλίση του καθένα. 


1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 


Στην παρούσα ανάλυση θα γίνει προσπάθεια να κατανοηθεί η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση 
(Νόμος για το Ν. Λύκειο) µέσα απὀ την πολυδιάστατη ανάλυση του Βοιςίοῖπ και συγχρόνως 
να συσχετιστεί µε την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση του 1997. Ἡ έννοια του κώδικα 
εκπαιδευτικής γνώσης κατέχει ξεχωριστή θέση σε αυτή την κατανόηση. 


Ειδικότερα, η έννοια του κώδικα είναι αλληλένδετη µε τις έννοιες των θεµιτών και αθέµιτων 
μορφών επικοινωνιών, κατά συνέπεια η έννοια του κώδικα προῦποθέτει εξειδικευμένους 
άλλους, και επίσης ικανότητες (γλὠσσικές/γνωστικές) που όλοι προσλαμβάνουν και 
μοιράζονται. Επομένως, αναφέρεται σε συγκεκριμένες σηµειωτικές γραμματικές, που 
ρυθμίζονται απὀ εξειδικευμένες κατανομές εξουσίας και αρχές ελέγχου και είναι ένας 
ρυθµιστής (ο κώδικας )των σχέσεων μεταξύ πλαισίων και µέσω αυτής τής σχέσης, ένας 
ρυθµιστής εντός τῶν πλαισίων. Συνακόλουθα κανόνες αναγνώρισης και κανόνες 
πραγµάτωσης δημιουργούν τα µέσα για τη διάκριση μεταξύ των πλαισίων και τῶν σχέσεων 
στο εσωτερικό τους. Εξειδικεύοντας ο Βειςίείη την έννοια του κώδικα στους εκπαιδευτικούς 
κώδικες καθιστά αντιληπτό πως πρόκειται για µια ρυθµιστική αρχή η οποία σιωπηρά 
επιλέγει και ενοποιε: α) τους προσανατολισμούς σε νοήµατα ή νοηματικούς 
προσανατολισμούς (β) τις παραγωγές κειµένου (}) τις εξειδικευμένες πρακτικές 
αλληλεπίδρασης. 


2.ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 


Στην παρούσα εισήγηση αξιοποιείται το πλαίσιο της [στορικής-Συγκριτικής- Ανάλυσης και η 
χρήση τῆς ποιοτικής έρευνας µε στόχο τη βαθειά κατανόηση και την κατά το δυνατόν 
εξήγηση την ερμηνεία τῶν εκπαιδευτικών µμεταρρυθµίσεων που προτείνονται. Ἡ 
μεθοδολογία που υιοθετείται εστιάζεται σε αναλύσεις οι οποίες εφαρμόζονται σε κείµενα 
εκπαιδευτικής πολιτικής (ΒαΙ1, 1994, (ααἱο, 2000) και αντλεί µεθοδολογικά εργαλεία από 
αναλύσεις παιδαγωγικών πρακτικών στη σχολική πράξη. Γίνεται χρήση της κριτικής 
πολιτικής ανάλυσης όπως διαμορφώνεται και παράγεται σε πολιτικά κείµενα στα διάφορα 
επίπεδα εξουσίας τόσο σε εθνικό όσο και σε υπερεθνικό επίπεδο. 

Επίσης, όπου θεωρείται απαραίτητο θα χρησιμοποιηθούν έννοιες, θεωρίες και μοντέλα από 
άλλες επιστήµες (όπως, κοινωνιολογία, πολιτική επιστήμη, νευρο-βιολογικές επιστήμες) 
ώστε να βελτιωθεί και αναβαθμιστεί ο φιλόδοξος σκοπός της εργασίας. 


Περισσότερο συγκεκριµένα θα ληφθούν υπόψη οι απόψεις του Εοισαμίί(1957) για τη 
σύνδεση της διάδοσης γνώσης µε την εξουσία και μάλλον µε τις διάσπαρτες εξουσίες’ οι 
απόψεις του Βογηςίεῖπ (2000, 114), σχετικά µε τον υποκείµενο παιδαγωγικό μηχανισμό µε 
τον οποίο δομούνται και οργανώνονται τα εκπαιδευτικά περιεχόμενα και κατανόµονται µέσω 


11 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
“Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΙΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ἁς Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-29 Ιουνίου 2014 


ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


της διαδικασίας της αναπλαισίὠωσης' χρήσιμη θα είναι και η θεωρία της ημιμόρφῶσης του 
Αάοτπο (, 2000), θεωρία απόλυτα συνδεδεμένη µε την µαζικοποίηση της πολιτιστικής 
βιομηχανίας και της σύγχρονης εκπαίδευσης. Επιπρόσθετα, θα παρατεθούν συνδεόµενες 
µε τα ευρήματα οι απόψεις του Βουτάίει, ο οποίος μελέτησε την πολύπλοκη διάκριση που 
επικρατεί στις κοινωνικές συναλλαγές προσανατολιζόµενος σε σηµαντικό βαθµό τις μορφές 
εκπαίδευσης και εκπονώντας δικές του προτάσεις την εκπαίδευση του μέλλοντος. (Βουτάει.. 
2006). 


Αναφορικά µε τη συλλογή των δεδοµένων αυτή θα γίνει αρχικά απὀ πρωτογενείς πηγές 
(όπως, τα κείµενα των σχετικών νόμων Ν.2525/97 γιατο Ενιαίο Λύκειο - Ν.4156/2013, για 
την  αναδιάρθρώση τῆς δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης), επίσης, τα συνοδευτικά τῶν νόμων 
κείµενα, τα κείµενα σχολιασμού τους απὀ τους «εταίρους» της εκπαιδευτικής διαδικασίας, 
αλλά και επιστημονικά άρθρα, είτε θεωρητικά είτε ερευνητικά (Καζαπιίας οἱ α|. 2001). 

Στόχος είναι η ανάλυσή τους µε βάση τις εκάστοτε οικονομικές, πολιτικές, 
κοινωνικές, ιδεολογικές και εκπαιδευτικές συγκυρίες όπως προτείνει και η ιστορική έρευνα 
(Μπουζάκης,2001) να πραγµατοποιηθεί ολιστικά και πολυπρισµατικά (Οοπεπ ὁς Μαπίοη, 
1994). 


Στο πλαίσιο της Ἱστορικής-Συγκριτικής-Ανάλυσης που θα ακολουθηθεί θα γίνει χρήση 
επίσης της ποιοτικής έρευνας. Έτσι, θα παρατεθούν ορισμένα ποιοτικά χαρακτηριστικά 
προερχόμενα από προσωπικές συνεντεύξεις µε συναδέλφους εκπαιδευτικούς όλων των 
ειδικοτήτων σε ένα περιφερειακό ΤΕΛ. (Γενικό Λύκειο) Σε αυτό το σχολείο της 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, τριάντα εκπαιδευτικοί διδάσκουν στην Α Λυκείου, σε ένα 
σύνολο 33 ατόμων που διδάσκουν στις τρείς τάξεις του Λυκείου. Συνεντεύξεις όµως 
λήφθηκαν και απὀ άλλους εκπαιδευτικούς τόσο µε έτη υπηρεσίας, όσο και µε νεώτερους που 
υπηρετούν σε άλλα σχολεία, 15 άτοµα περίπου. 


Ἐν κατακλείδι προκειµένου να διερευνηθεί το βασικό ερευνητικὀ µας ερώτημα, 
αναζητούνται απαντήσεις στα εξής επί µέρους ερωτήματα: 

- Ποιες είναι οι σύγχρονες κυρίαρχες τάσεις στο ερευνητικό πεδίο τῆς δόμησης και μετάδοση 
της γνώσης; 

- Ποιες πολιτικές προωθούνται σε Ευρωπαϊκό επίπεδο σε σχέση µε τη γνώση; 

- Ποιες πολιτικές προωθούνται σε εθνικό επίπεδο αναφορικά µε τη γνώση και τον τρόπο 
μετάδοση της; 

-. Ὑπάρχουν οργανωτικές αλλά και «ιστορικές- ιδεολογικές» διαφορές μεταξύ των δύο 
περιόδων που προωθήθηκαν οι αλλαγές για την δευτεροβάθµια εκπαίδευση στην Ελλάδα; 
Με τη συγκριτική αυτή µελέτη θα γίνει προσπάθεια να αναδειχθούν οι τάσεις που υπάρχουν 
σήµερα είτε για την ενίσχυση και την αναβάθµιση της εκπαίδευσης ώστε να ανταποκριθεί 
στη σηµερινή πολυπλοκότητα, είτε για την αποδόµηση της δηµόσιας εκπαίδευσης στο 
πλαίσιο της σύγχρονης εποχής. 


3. ΚΟΙΝΩΝΗ«ΟΟΙΠΚ«ΟΝΟΜΙΚΗ ΚΑΙ ΠΟΛΙΤΙΚΗ ΠΡΑΓΜΑΤΗ«ΟΤΗΤΑ 


Το κοινωνικοοικονοµικό και πολιτικό πλαίσιο κατά το οποίο γίνεται µία εκπαιδευτική 
αλλαγή δεν µπορεί να αγνοηθεί, καθώς κάθε παιδαγωγική αλλαγή οφείλει να γίνεται στον 
κατάλληλο ιστορικό χρόνο. Βουτάῖοι (2004115) 


Στην Ελλάδα του 1997, το Σοσιαλιστικό Κόμμα οι λεγόμενοι «εκσυγχρονιστέςο» είναι στην 
κυβέρνηση. Η περίοδος εκείνη αναφορικά µε τα οικονομικά μεγέθη µπορείνα θεωρηθεί ὡς 
ἀνθησης/ανάπτυξης τῆς οικονοµικής δραστηριότητας, καθώς υπήρχε ένα κλίμα ευφορίας 
στη χώρα αναφορικά µε το µέλλον της. Σε αυτές τις περιόδους είναι πιθανό να υπάρξει 
αὐξηση των δημοσίων δαπανών για την εκπαίδευση, για ιατρικές και κοινωνικές υπηρεσίες, 
και οι κυρίαρχοι παράγοντες επιρροής αντλούνται μάλλον απὀ εξειδικευμένους φορείς 
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συμβολικού ελέγχου. Ακόμη και στασιµότητα να υπάρχει στις δημόσιες δαπάνες 
γενικότερα, όπως συνέβαινε αυτή την περίοδο, οι ιεραρχίες μπορούν να πάρουν µια πιο 
έμμεση. λιγότερο ρητή µορφή, ενώ ταυτόχρονα δεν μπορούν να εἶναι εξίσου επιλεκτικές ως 
προς τις ιδέες, το προσωπικό και τα συμφέροντα. (Βετηςίθίη, 154) 

Όμως, κατ᾿ουσία στο πλαίσιο εφαρµογής πολιτικών εναρµόνισης των χωρών -- 
µελών της Ε.Ε και επομένως άσκησης κοινής ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής, οι 
βασικές απαιτήσεις του κράτους πρόνοιας είχαν ήδη αρχίσει να υποχωρούν. Σταδιακά η 
ελεύθερη πρόσβαση στην εκπαίδευση φαίνεται να αντικαθίσταται από τις απαιτήσεις για µια 
εκπαίδευση υψηλής ποιότητας που θα ικανοποιεί τις ανάγκες µιας ανταγὠνιστικής Ελληνικής 
οικονοµίας. Αυτό ήταν και το πλαίσιο της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισηςτου 1997. 

Τα παραπάνω αποδεικνύονται στο κείµενο που εκδίδεται από το Σοσιαλιστικό 
Κόμμα το 2000 µε τίτλο «Εκπαίδευση 2000: Προς µια Παιδεία Ανοικτών Οριζόντων». Στη 
γραπτή αυτή πηγή υπάρχουν αναφορές στη Λευκή Βίβλο της Ευρωπαϊκής Επιτροπής 
(199625) όσον αφορά την ανάγκη ύπαρξης «γνώσεων ευρείας βάσης » και στην 
αποτελεσματική προσαρμογή της σύγχρονης ελληνικής κοινωνίας στην « κοινωνία της 
γνώσης ». Το κείµενο έτυχε εκτενούς κριτικής και υποστηρίχθηκε η άποψη ὀτι 
υιοθετούνται πολιτικές νεοφιλελεύθερης ιδεολογίας ἠ στην καλύτερη περίπτωση οι 
προτεινόμενες πολιτικές αποτελούν την ελληνική εκδοχή του «Τρίτου Δρόμου» δηλ. µία 
εναλλακτική λύση μεταξύ σοσιαλδηµοκρατίας και νεοφιλελευθερισμού (Καζαμίας εἰ αἱ. 
2001., ΑΙαΠίοίϊς ός Καταίζῖα-ρίαν]οιῖ, 2006.125). 


Καθώς ο ιδιωτικός τοµέας διαβλέπει στην εκπαίδευση ένα νέο πεδίο δυνατοτήτων και 
κέρδους (Βα] απά Ὑουάει, 2007). οι ίδιες πολιτικές συνεχίζονται από τους 
νεοφιλελεύθερους που ανέρχονται στην κυβέρνηση το 2004. Προωθείται η 
ανταγῶνιστικότητα στον τοµέα της εκπαίδευσης όπως γίνεται και στα άλλα κράτη µέλη της 
Ε.Ε. αλλά και σε παγκόσμιο επίπεδο και γίνονται προσπάθειες να ενισχυθεί η αξιολόγηση 
και η λογοδοσία σε τα όλα εκπαιδευτικά επίπεδα ΑΙαΠίοίΐς ὅς Καταίζία-ρίαν]ιοίϊ (2006). Στα 
κείµενα διεθνών οργανισμών όπως η Ε.Ε., ο Ο.0.Σ.Α., η Διεθνής Τράπεζα η ΟΥΝΕΣΚΟ, 
ήδη αναγράφονταν έννοιες ιδεολογικά «φορτισµένες όπως «αποτελεσματικότητα» 
«παραγωγικότητα», «απελευθέρωση της αγοράς στην εκπαίδευση» «φιλελεύθερος 
ατοµικισµός», επιβεβαιώνοντας τον Βειείοίη (1901) και άλλους ερευνητές που 
επισημαίνουν ότι η εκπαίδευση αρθρώνει την κυρίαρχη ιδεολογία (ή ιδεολογίες) της 
κυρίαρχης ομάδας (ή οµάδων). Η ιδεολογία µε την έννοια ενός σώματος ιδεών, ιδανικών και 
αξιών προσανατολισµένων στη δράση και όχι σε θεωρητικὀ σχηματισμό, κυρίως 
εντοπισµένη στην εξουσιάζουσα αρχή. Παπαδάκης(2004.71) 


Μετά το 2009 στο πλαίσιο της κρίσης που αντιμετωπίζει ο τεχνο-οικονοµικός καπιταλισμός 
σε συνθήκες παγκοσμιοποίησης, η χώρα έρχεται αντιμέτωπη µε µία πρωτοφανή κατάσταση 
γενικευµένης κρίσης σε όλους τους τοµείς. Η εκπαίδευση δεν µπορεί να αποτελέσει 
εξαίρεση. Το αντίθετο ακριβώς συμβαίνει. Οι εθνικές προτεραιότητες υποχωρούν και 
σημαντικοί υπερεθνικοί οργανισμοί,  υπεισέρχονται στην άσκηση πολιτικής. Για 
παράδειγµα, ο ΟΟΣΑ διενεργώντας διάφορες αξιολογήσεις κυρίως δοµών και διάρθρωσης 
του εκπαιδευτικού συστήµατος, ουσιαστικά επηρεάζει την άσκηση πολιτικής στην 
εκπαίδευση µε την δημοσιοποίηση διάφορων «συμβουλευτικών εκθέσεων», όπως αυτές 
προκύπτουν από τα ποσοτικά και ποιοτικά μεγέθη αυτών των αξιολογήσεων. Πιθανόν αυτές 
οι εκθέσεις να νομιμοποιούν ήδη ειλημμένες αποφάσεις, καθώς η ιδιωτικοποίηση φαίνεται 
να επεκτείνεται και στην εκπαίδευση µε ταχύτατους ρυθμούς και η επιδείνώση των 
εκπαιδευτικών μεγεθών µετά τις γενναίες περικοπές τῶν δημοσίων δαπανών αποτελεί 
αναντίρρητο γεγονός. 

Εξ άλλου σε περιόδους ύφεσης, υποχώρησης της οικονοµικής δραστηριότητας και 
χρόνιας ανεργίας είναι πιθανό να υπάρχει περικοπή των δημοσίων δαπανών για όλα τα 
αγαθά που ονομάζονται «δημόσια ή κοινωνικά» και οι κυρίαρχοι κρατικοί παράγοντες 
επιρροής να αντλούνται όχι απὀ τον συμβολικό έλεγχο αλλά απὀ το οικονομικό. Οι τεραρχίες 
γίνονται ρητές και διατακτικές, πιο επιλεκτικές ὁόσον αφορά προσωπικό και 


159 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
“Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΙΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ἁς Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-29 Ιουνίου 2014 


ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


συμφέροντα.Κατά συνέπεια, οἱ σχέσεις ταξινόμησης και περιχάραξης τείνουν γενικά να 
ενισχυθούν σε συνάρτηση µε έναν ισχυρότερο κεντρικό έλεγχο Βοτςίοῖιη (1991). Σε αυτές τις 
συνθήκες ψηφίστηκε ο νέος Ν.4156/2013 


4. ΚΥΡΙΩΣ ΑΝΑΛΥΣΗ 


Σύμφωνα µε τον Βειςίεϊπ(1991, 63-64) η επίσηµη εκπαιδευτική γνώση µπορεί να θεωρηθεί 
ότι πραγματοποιείται µέσα από τρία συστήµατα μηνυμάτων, όπως: το αναλυτικό 
πρόγραµµα, η παιδαγωγική και η αξιολόγηση. Το αναλυτικὀ πρόγραµµα καθορίζει τι 
θεωρείται έγκυρη γνώση, η παιδαγωγική καθορίζει αυτό που θεωρείται έγκυρη μετάδοση 
γνώσης και η αξιολόγηση τι θεωρείται έγκυρη πραγμάτωση αυτής της γνώσης απὀ την 
πλευρά του διδασκοµένου. 

Το αναλυτικό πρόγραµµα, η παιδαγωγική και η αξιολόγηση αποτελούν πραγµατώσεις του 
κώδικα εκπαιδευτικής γνώσης. Η µορφή του κώδικα δημοσιοποιείται στους εκπαιδευτικούς 
θεσμούς και εξαρτάται από κοινωνικές αρχές που ρυθμίζουν την ταξινόμηση και την 
περιχάραξη της γνώσης. Γενικότερα, η δοµή των ταξινοµήσεων και περιχαράξεων τῆς 
κοινωνίας αποκαλύπτει τόσο την κατανομή της εξουσίας όσο και τις αρχές του κοινωνικού 
ελέγχου. Επομένως, ο «κώδικας εκπαιδευτικής γνώσης», αναφέρεται στις θεμελιώδεις αρχές 
που διέπουν το: αναλυτικό πρόγραµµα, την παιδαγωγική και την αξιολόγηση Βοιςίοιπ(1991, 
104). 


4.1. Αναλυτικό πρόγραµµα 

Αναφορικά µετο αναλυτικό πρόγραµµα, ο Βοτηςίείη, διακρίνει δύο τύπους προγραμμάτων 
µε κριτήρια τόσο το χρόνο που αφιερώνεται σε ένα περιεχόµενο -μεγαλύτερος ή μικρότερος 
χρόνος µπορεί να αποδίδεται σε ένα περιεχόµενο- όσο και το βαθµό κατά τον οποίο τα 
διάφορα περιεχόμενα βρίσκονται σε µια κλειστή σχέση ή σε µια ανοιχτή σχέση μεταξύ τους. 
Για παράδειγµα, σε µία θετική κατεύθυνση αφιερώνεται μεγαλύτερος χρόνος στα 
μαθηματικά απὀ τα Αρχαία και τα περιεχόμενα των δύο µαθηµάτων βρίσκονται σε µια 
Κλειστή σχέση μεταξύ τους. 


Το αναλυτικὀ πρόγραµµα που προωθείται µε το νέο νόμο είναι ο τύπος της 
συλλογής (οοΠοσοίΙοπ), καθώς τα περιεχόμενα βρίσκονται σε µια κλειστή σχέση μεταξύ τους 
και είναι ευδιακρίτως οριοθετηµένα και μονωμένα το ένα από το ἀάλλο(ΒετηςίειπΙ1991 67).Ο 
μαθητής καλείται από την Β Λυκείου να επιλέξει µια ομάδα προτιμώμενων περιεχομένων, 
όπως τα µαθήµατα µίας κατεύθυνσης ή ενός πεδίου, µαθήµατα οριοθετηµένα και μονωμένα 
το ένα απὀ το άλλο. Κατά συνέπεια σε αυτό τον τύπο του αναλυτικού προγράµµατος τῆς 
συλλογής, η ταξινόμηση είναι ισχυρή, καθώς τα περιεχόμενα είναι καλά µονώμένα μεταξύ 
τους µε ισχυρά σύνορα (ο όρος σύνορο αναφέρεται στη φύση της διαφοροποίησης μεταξύ 
περιεχομένων). 


Περαιτέρω ο κώδικας τῆς συλλογής περιλαμβάνει δύο μορφές την εξειδικευμένη και τη µη 
εξειδικευμένη γνώση. Η έκταση της εξειδίκευσης µπορεί να μετρηθεί ως προς τον αριθµό 
των κλειστών περιεχομένων που εξετάζονται δημοσίως στο τέλος της δεύτερης 
εκπαιδευτικής βαθµίδας.Οι πανελλήνιες εξετάσεις σε ορισμένα γνωστικά αντικείμενα 
προχωρηµένου επιπέδου, αποτελούν ένα παράδειγµα. Στο εσωτερικό του εξειδικευμένου 
τύπου διακρίνονται δύο παραλλαγές. Η καθαρή παραλλαγή αναφέρεται όπου τα γνωστικά 
αντικείμενα προέρχονται από έναν κοινό κόσµο γνώσης, π.χ. Χημεία, Φυσική, Μαθηματικά 
εφαρμοζόταν κυρίως στην Αγγλία. Ἡ µη καθαρή παραλλαγή (εφαρμοσμένη γνώση) 
διαφαίνεται εκεί όπου τα γνωστικά αντικείμενα προέρχονται από διαφορετικούς κόσμους 
γνώσης. 
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Έτσι, στις Πανελλήνιες εξετάσεις που διεξάγονταν στην Τ Λυκείου και διεξάγονται 

µέχρι τώρα σύμφωνα, µετο Ν. του 1997, οι µαθητές εξεταζόταν σε ό γνὠστικά αντικείµενα 
ανάλογα µε την κατεύθυνση, τα οποία προέρχονται από έναν κοινό κόσµο γνώσης (κατά το 
Αγγλικό σύστημα) - και επέλεγαν να εξεταστούν σε άλλα 2 γνωστικά αντικείμενα ή 3 
προκειµένου να αυξήσουν τις επιλογές τους σε περισσότερες από µία Σχολές, σε µία 
παραλλαγή του κώδικα µη καθαρή. Οι Πανελλήνιες εξετάσεις διεξάγονταν όπως και 
σήµερα, πριν την απόλυση του µαθητή απὀ το Λύκειο. Οι εξετάσεις για την απόλυση γινόταν 
ενδοσχολικά και η επιλογή τῶν θεμάτων από τους διδάσκοντες. 
Με το νέο νόµο, οι εξετάσεις για την εισαγωγή στην τριτοβάθμια εκπαίδευση διεξάγονται, 
µετά την απόλυση του μαθητή απὀ το Λύκειο, σε πανελλαδικό επίπεδο µε θέµατα απὀ την 
εξεταστέα ύλη της τάξης αυτής που προκύπτουν: α) κατά ποσοστό 5096, µε κλήρωση από 
τράπεζα θεμάτων διαβαθµισµένης δυσκολίας και 
β) κατά ποσοστό 505ο, από κεντρική επιτροπή εξετάσεων. Ο µαθητής επιλέγει µία Οµάδα 
Μαθημάτων Προσανατολισμού και Επιστημονικό Πεδίο Εξειδίκευσης υποχρεωτικά που 
αντιστοιχεί σε συγκεκριµένα Επιστημονικά Πεδία Σχολών και Τμημάτων Ανώτερης και 
Ανώτατης Εκπαίδευσης στις οποίες επιθυμεί την εισαγωγή του. Για την εισαγωγή στην 
τριτοβάθμια εκπαίδευση τα πανελλαδικώς εξεταζόµενα µαθήµατα είναι τέσσερα. ανά Οµάδα 
Μαθημάτων Προσανατολισμού και Επιστημονικό Πεδίο Εξειδίκευσης, δηλ. από 
διαφορετικούς κόσμους γνώσης. 

Παρατηρείται έτσι µία τάση προς τον µη εξειδικευμένο τύπο συλλογής, µε ισχυρή 
ταξινόμηση αλλά εξαιρετικά ισχυρή περιχάραξη, όπως η ευρωπαϊκή μη-εξειδικευμένη 
γνώση. Δηλαδή, σε χαμηλότερα επίπεδα απὀ την ανώτερη εκπαίδευση προσφέρονται σχετικά 
λίγες επιλογές στον διδάσκοντα, και ιδιαίτερα στον διδασκόµενο, όσον αφορά τη μετάδοση 
της γνώσης. Με το νέο νόµο οι επιλογές στον διδάσκοντα και ιδιαίτερα στον διδασκόµενο 
σχεδόν εξαφανίζονται. 

Σε αντιπαράθεση, στον τύπο συλλογής ένα αναλυτικό πρόγραµµα, όπου τα διάφορα 
περιεχόμενα βρίσκονται σε µια ανοιχτή σχέση μεταξύ τους αποκαλείται συγχωνευµμένο 
(πίερταίθς) . 


Επιπρόσθετα, διερευνώντας το Ν.41 56/2013, διαπιστώνεται στο αναλυτικό πρόγραµµα µία 
µείωση στα µαθήµατα Γενικής Παιδείας Τα µαθήµατα Γενικής Παιδείας μειώνονται 
σταδιακά στις τρείς τάξεις του Λυκείου. Έτσι, απὀ ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα τριάντα 
τριών (33) ὠρών εβδομαδιαίως στην Α΄ Τάξη Ημερήσιου Γενικού Λυκείου που είναι κοινό 
για όλους τους µαθητές, παρατηρείται µείωση στη Β΄ Τάξη Ημερήσιου Γενικού Λυκείου 
σε τριάντα (30) συνολικά διδακτικές ώρες εβδομαδιαίως µε δύο (2) Οµάδες Μαθημάτων 
Προσανατολισμού, Ανθρωπιστικών και Θετικών Σπουδών. Στην Γ΄ Τάξη Ἡμερήσιου 
Γενικού Λυκείου τα µαθήµατα γενικής παιδείας περιορίζονται στις δεκατέσσερις (14) 
συνολικά διδακτικές ώρες εβδοµαδιαίως µε τρεις (3) Οµάδες Μαθημάτων 
Προσανατολισμού: 


Το θέµα των µαθηµάτων Γενικής Παιδείας στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, αλλά και στην 
τριτοβάθμια αποτέλεσε αντικείµενο ευρείας κριτικής στις Η.Π.Α. και αλλού. δεδομένου ότι 
το αντικείµενο της Γενικής Παιδείας είναι η πληρότητα της ανθρώπινης ζωής µέσα απὀ την 
αὐξηση και την εμβάθυνση των νοημάτων. Ὑπήρξαν προτάσεις για ένα σύγχρονο 
αναλυτικό πρόγραµµα που θα έπρεπε να σχεδιάζεται µε στόχο την αντίσταση σε µια σειρά 
από εμπόδια που δεν επιτρέπουν στην ανθρώπινη ζωή να είναι γεμάτη απὀ νόημα, π.χ. στον 
καταστροφικό σκεπτικισμό, στην απανθρωποποίηση, στην αποσπασµατοποίηση, την 
υπεραφθονία, την παροδικότητα Ράσης (2007, 124 ). Ἡ κατάρρευση της γενικής 
εκπαίδευσης µαζί µε άλλους παράγοντες έχουν μειώσει την αξία και της πανεπιστημιακής 
εκπαίδευσης Τ.Α5οΏ (1999.145-146). 


15 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
“Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑΙΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΙΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ἁς Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-29 Ιουνίου 2014 


ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


Περιεκτική εξακολουθεί να παραμένει η ανάλυση του ΡΠεπῖκ (1964) «φιλοσόφου της 
εκπαίδευσης µετά απὀ έρευνα στις Η.Π.Α. η οποία περιγράφει τα έξι «Βασίλεια του 
Νοήματος» που θα έπρεπε κατά την ἀποψή του να διδάσκονται οι µαθητές, ὑποδιαιρούµενα 
σε «υποβασίλεια». Απ' αυτά, το «Συμβολικό» περιλαμβάνει την καθηµερινή γλώσσα, τα 
μαθηματικά και τους διάφορους τύπους µη λεκτικής συµβολικής έκφρασης, όπως οι 
χειρονομίες, οι τελετές αποτελεί την πιο θεμελιώδη µορφή όλων των βασιλείων του 
νοήματος. Ακολουθούν το «ἘΕμπειρικὀ»({ νοήµατα κάποιας πιθανής εµπειρικής αλήθειας, τα 
οποία χρησιμοποιούν καθορισμένα συστήµατα αναλυτικής αφαίρεσης). το «Αισθητικό» 
(τέχνες, που εκφράζουν εξιδανικευµένες αισθητικές αντιλήψεις)το «Συννοητικό» (δι- 
υποκειμενική κατανόηση που εκφράζεται µε τη συμπάθεια στη σφαίρα του συναισθήματος), 
το «Πθικό» (ηθικά νοήματα, τα οποία εκφράζουν υποχρεώσεις στις ανθρώπινες σχέσεις και 
τέλος το «Συνοπτικό» το οποίο εμπεριέχει νοήµατα περιεκτικά και ολοκληρωμένα, όπως η 
Ἱστορία, η Θεολογία και η Φιλοσοφία. Αργότερα ο ΡΠΟΘΠΙΧ. επεξέτεινε την ανάλυση του και 
σε άλλα νοήματα. 


Οι συγκρίσεις της παραπάνω ανάλυσης, παρά τις μελλοντικές τροποποιήσεις που 
έγιναν, µε τα σύγχρονα αναλυτικά προγράµµατα µπορεί να καταδείξει τις απύθμενες 
διαφορές που υπάρχουν µε τα σημερινά και για αυτό να κατανοηθούν οι επιπτώσεις τους 
στον τρόπο σκέψης τῶν µαθητών. Με το Ν.2525/97 τα µαθήµατα γενικής παιδείας, 
αποτέλεσαν την «χαρά του παιδιού», καθώς οι µαθητές ήταν παντελώς αδιάφοροι εξ αιτίας 
των έξι ἡ οκτώ µαθηµάτων τῶν Πανελληνίων που απορροφούσαν όλο το ενδιαφέρον τους. 


Ἡ λεκτική πενία και η άγνοια τῶν συμβόλων των μαθητών τῶν κατευθύνσεων, στα αντίθετα 
µαθήµατα από αυτά που τους ενδιέφεραν, ήταν και παραμένει ορατή. 


Αυτό διαφαίνεται επίσης στις Οµάδες Προσανατολισμού του Γενικού Λυκείου και πολύ 
περισσότερο του Επαγγελματικού Λυκείου. Οι δύο Οµάδες Προσανατολισμού στη Β΄ Τάξη 
Ἡμερήσιου Γενικού Λυκείου και οι τρεις (3) Οµάδες Μαθημάτων Προσανατολισμού και 
Ἐπιστημονικού Πεδίου Εξειδίκευσης στη Γ΄ Τάξη, µονώνουν ακόµη περισσότερο τα 
γνωστικά αντικείμενα και Εξειδικεύουν τις σπουδές στο Λύκειο. Στα δε αναλυτικά 
προγράµµατα σπουδών του Επαγγελματικού Λυκείου διατίθεται σε µαθήµατα γενικής 
παιδείας ακόµη λιγότερες ώρες. 


Τα εκπαιδευτικά προγράµµατα δεν εμπνέονται πια απὀ τις σύγχρονες αναζητήσεις 
της αυτογνωσίας, της χειραφέτησης, της µη εκμετάλλευσης καθώς η εξειδίκευση και 
επαγγελµατισµός µπορεί να υπονομεύσουν την την παραγωγή και τη διακίνηση 
πολιτισμικών αγαθών(Λεληγιώργη 1997, 139) Η Ροίοπγ (2006, 234) µετά τη θητεία της στο 
Γαλλικό σχολείο διαπιστώνει τη µεγάλη κρίση που αυτό αντιμετωπίζει και προτείνει 
κυρίως στο αναλυτικό πρόγραµµα, να επιβεβαιωθεί η κυριαρχία των γνώσεων, πάνω στις 
υποθετικές «δεξιότητες» που είναι δανεισµένες από το λεξιλόγιο του μάνατζμεντ. 


4.2. Παιδαγωγική 

Ο Βεγηςίεῖπ προτείνει τή διάκριση μεταξύ παιδαγωγικής πρακτικής: 

α) ὡς πολιτισμικού αναμεταδότη δηλαδή ὡς κοινωνική µορφή, το «πώς» κάθε πρακτικής. Η 
εσωτερική λογική αυτής τῆς διάκρισης παρέχεται από ένα συνδυασμό τριών κανόνων. 

και β) ὡς συγκεκριµένο περιεχόµενο, δηλ. τι αυτή η πρακτική αναμεταδίδει. 

Ἡ παιδαγωγικής πρακτική ὣς πολιτισμικός αναμεταδότης (το «πώς» κάθε πρακτικής), δρα 
επιλεκτικά στο περιεχόµενο (στο «τυ)κάθε παιδαγωγικής πρακτικής. Ἡ µορφή του 
περιεχομένου δρα µε τη σειρά τῆς επιλεκτικά σε αυτούς που μπορούν επιτυχώς να το 
προσλάβουν. 


4.2.1. Παιδαγωγική ως πολιτισμικός αναµεταδότης. 
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Ειδικότερα υπάρχει µια ενότητα κανόνων (ιεραρχικοί κανόνες, κανόνες διαδοχής και 

βηματισμού, κανόνες κριτηρίων) οι οποίοι προηγούνται του προς αναμετάδοση 
περιεχόμενου. 
Ἡ ουσιαστική λογική κάθε παιδαγωγικής σχέσης συνίσταται βασικά στη σχέση μεταξύ των 
τριών κανόνων, απὀ τους οποίους ο πρώτος είναι ο κυρίαρχος. Για αυτό σε ένα γενικότερο 
επίπεδο διακρίνονται δύο είδη κανόνων. Οι ιεραρχικοί κανόνες αποκαλούνται ρυθµιστικοί 
κανόνες και οἱ κανόνες διαδοχής, βηματισμού και κριτηρίων, αποκαλούνται διδακτικοί 
κανόνες ή κανόνες λόγου. 


Ἱεραρχικός κανόνας 

Αναφορικά µε τον Ἱεραρχικό κανόνα ισχύει ότι σε κάθε παιδαγωγική σχέση ο µεταδότης 
πρέπει να µάθει να εἶναι µεταδότης και ο δέκτης πρέπει να μάθει να είναι δέκτης. Αυτό 
συνεπάγεται την πρόσληψη εκ µέρους του µεταδότη κανόνων κοινωνικής τάξης, θους και 
διαγωγής µέσω διαδικασιών εκμάθησης. 

Παρατηρείται όμῶς και µε τους δύο νόµους τῶν μεταρρυθμίσεων µία γενική απαξίωση του 
ρόλου του εκπαιδευτικού. Επιπλέον καλούνται οι καθηγητές να εφαρμόσουν νέες µεθόδους 
διδασκαλίας χωρίς καμία επιμόρφωση. 

Όμως, πρέπει να προταχθεί η αξία αυτών που επιφορτίζονται µε τη μετάδοση των γνώσεων, 
αφού η αυθεντία τους θα γεννηθεί απὀ το γεγονός ότι κατέχουν αυτές τις γνώσεις, που 
αποστολή του σχολείου εἶναι να τις µεταφυτέψει στη ζωή των νεότερων γενιών Ροἱοπγ 
(2007, 234). Θα πρέπει να επιδιώκεται η ηγεσία στον εκπαιδευτικό οργανισμό να επιζητά την 
διαμόρφῶση ενός σχολείου ηθικής, προκειµένου να παραμείνουν οι εκπαιδευτικοί σε αυτό 
Εα»δΙεὺ (2008). 


Κανόνες Διαδοχής και βηματισμού 

Μια μετάδοση δεν γίνεται πάντα µε µιας αλλά διαδοχικά. Αν υπάρχει µια πρόοδος, τότε 
υπάρχουν κανόνες διαδοχής. Όι κανόνες διαδοχής συνεπάγονται κανόνες Βηματισμού, 
δηλαδή, πόσο πρέπει να ξόρει ο µαθητής σε ένα δεδοµένο χρονικό διάστηµα και να µην 
μένει σταδιακά όλο και πιο πίσω ( Βετηςίςιπ1991.1258). 

Πολλά παιδιά ερχόµενα στο Λύκειο είναι ήδη πίσω, λόγω των προβλημάτων 
μετάδοσης απὀ την υποχρεωτική εκπαίδευση που έλαβαν στο Γυμνάσιο. Η είσοδός τους σε 
αυτό θα έπρεπε να είχε ήδη συνοδευτεί απὀ διορθωτικές στρατηγικές ικανοποίησης των 
απαιτήσεων των κανόνων διαδοχής. Επομένως οι θεωρίες ικανοτήτων που θεωρούν ότι όλοι 
είναι ίσοι κατά την πρόσληψη, όλοι συμμετέχουν δραστήρια στην πρόσληψη, διαψεύδονται 
από την πραγματικότητα και τα στοιχεία τῶν ερευνών. (Βοτηςίοίη 1991. 151.. Καρατζιά- 
Σταυλιώτη -- Χ. Λαμπρόπουλος, 2006., Κάτσικας ὅ Καββαδίας, 2000) 

Συνεπώς, οι µαθητές που μπορούν να ικανοποιήσουν αυτές τις απαιτήσεις, των 
κανόνων διαδοχής και Βηματισμού συνήθως τα παιδιά της μεσαίας τάξης, θα έχουν τελικά 
πρόσβαση στις αρχές του δικού τους λόγου, ενός λόγου που θα τους επιτρέψει να 
δημιουργούν νόες πραγματικότητες (ΒετηςίεΙπ1991.130..Βοιςίαίη,2003). 

Ταυτίζοντας την γνωστική µε τη γλωσσική ικανότητα, ο ΟποπιςΚγ (1972) δημιουργός 
της µετασχηματιστικής Γραμµατικής αντιπαρατίθεται στην αυτονομία της. 

Έτσι, η γλώσσα, αυτή η τόσο βασική λειτουργία πού κατέχει µεγάλο τµήµα στον 
ανθρώπινο εγκέφαλο, αποτελεί το κατεξοχήν όργανο απελευθέρωσης, παρά τον αυτοµατισµό 
πού επιβάλλει κατοπινά στην σκέψη (Παπαγιώργης, 2008). Πολλοί µαθητές, όµως δεν 
μπορούν να αποκτήσουν αυτή τη γλωσσική ικανότητα την τόσο σηµαντική για την ζωή τους, 
µε αποτέλεσµα την ακόµη μεγαλύτερη διεύρυνση τῶν κοινωνικών ανισοτήτων. 

Αν και τελευταία παρατηρείται η επέκταση του γλωσσικού χάσµατος στις μεσαίες 
και ανώτερες τάξεις, καθώς η συστηματική ισοπέδωση που επιχειρείται στο όνοµα µιας κατ' 
επίφαση ισότητας, η έλλειψη ακρίβειας στη διδασκαλία της γλώσσας, προφορικής και 
γραπτής, έχει ανυπολόγιστες συνέπειες Ροίἱοπν (2007,170). 
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Επιπρόσθετα, ο ισχυρός κανόνας βηματισμού του ακαδημαϊκού αναλυτικού προγράµµατος 
του σχολείου συνάδει µε µια εσωτερική δοµή που τονίζει περισσότερο την ανάλυση παρά 
την αφήγηση, τις µη γραμμικές παρά τις γραμμικές επικοινωνιακές ικανότητες. 
(Βεγηςίείπ1001, 134.. Βετηςίείηπ.199090 ). 

Οι νέες μέθοδοι διδασκαλίας στο µάθηµα της Λογοτεχνίας που άρχισαν να εφαρμόζονται τα 
τρία τελευταία χρόνια σύμφωνα µε τις απόψεις τῶν περισσότερων φιλολόγων στο Λύκειο, 
επειδή δίνουν έµφαση σε ορισμένες αφηγήσεις προκαλούν το ενδιαφέρον και τῶν 
«μειονεκτούντων στην επίδοση » μαθητών. Όμως, αυτό δείχνει µια ταξική αρχή επιλογής 
(Κάτσικας ὅ Καββαδίας, 2000), καθώς αυτοί οι µαθητές δεν μπορούν να προσλάβουν τον 
κυρίαρχο παιδαγωγικό κώδικα του σχολείου που δεν είναι αφηγηµατικός. 

Εξ άλλου η ανάλυση παραμένει βασική διαδικασία στη δόμηση της γνώσης. Επομένως ο 
ισχυρός βηµατισµός αυτής της παιδαγωγικής στο χρόνο συνεπάγεται µεταβολές στη δοµή 
βάθους τῶν κοινῶνιο-γλωσσολογικών ικανοτήτων (Βεγηςίθίη,1991). 

Σύμφωνα µε τον ΟΠοπιςκυν (1974) οι γνωστικές δοµές που µας επιτρέπουν να 
αποκτήσουμε πολύπλοκα συστήµατα πληροφόρησης είναι έµφυτες, αφού διαμορφώνονται 
στη βάση του γενετικού µας υλικού και παραμένουν σταθερές. Όμως επειδή διαπλέκονται 
µε τις εξουσιαστικές και κατασταλτικές δοµές διαφοροποιούνται ιστορικά, παρά το 
βιολογικό τους υπόβαθρο. Για αυτό, δεν µπορεί να αγνοηθεί η επίδραση τῶν φαινομένων 
καταστολής. Αντίθετα ο Βοιοαμ]ί αποδέχθηκε ότι οι νοητικές δοµές μεταβάλλονται ιστορικά 
Δεληγιώργη(1997,76). 


Επίσης, γίνονται αναφορές στην περιχάραξη δηλ. τη µορφή του πλαισίου µέσα στο οποίο η 
γνώση μεταδίδεται και προσλαμβάνεται στην παιδαγωγική σχέση μεταξύ διδάσκοντος και 
διδασκομένου 

Με την μεταρρύθμιση του 1997 υπήρχαν περισσότερες επιλογές στο διδάσκοντα σχετικά µε 
τη διδακτέα ύλη µε εξαίρεση την ύλη των πανελληνίων εξετάσεων καθώς μπορούσε να 
καθυστερήσει τον βηµατισμό. 

Επιπλέον στις εξετάσεις στο τέλος τῆς σχολικής χρονιάς μπορούσε να αφαιρεθεί το 
1/3 τῆς διδαχθείσας ύλης στις ενδοσχολικές εξετάσεις στο τέλος της σχολικής χρονιάς 
(ανάλογα µε το επίπεδο τῶν μαθητών, κατά την κρίση του διδάσκοντος) εφόσον ήταν 
περισσότερη από το µισό της διδακτέας. Αυτό σηµαίνει λιγότερο ισχυρή περιχάραξη. 

Με το νέο νόµο, ο χρόνος µόλις επαρκεί για την διδασκαλία της εξεταστέας ύλης, 
που είναι το σύνολο της ύλης. Αυτό αποτελεί κοινή πεποίθηση τῶν καθηγητών όλων των 
ειδικοτήτων, εξ αιτίας του μεγάλου Εύρους τῆς διδακτέας και εξεταστέας ύλης. Εφέτος 
πρώτη χρονιά εφαρµογής του νέου συστήµατος, η εξεταστέα ύλη στα περισσότερα µαθήµατα 
αν όχι σε όλα, τελείωσε µία εβδομάδα πριν τις εξετάσεις του Ιουνίου. Επομένως η 
περιχάραξη είναι ισχυρή καθώς ο έλεγχος στην επιλογή, την οργάνωση, τον βηµατισµό και 
τη χρονική διάταξη της γνώσης, από τον διδάσκοντα και διδασκόµενο είναι ανύπαρκτος. 
Επίσης, χρόνος για δραστηριότητες που προτείνονται και µε εγκυκλίους προκειµένου να 
βοηθηθούν οι µαθητές στην εµμπέδωση της ύλης δεν μπορούν να εφαρμοστούν ούτε καν 
απλές δραστηριότητες, για παράδειγµα, προβολή ταινίας σχετικά µε το µάθηµα και 
συζήτηση πάνω στο θέµα. 


Κανόνες Κριτηρίων 
Σε κάθε σχέση διδασκαλίας, το ουσιαστικό µέρος είναι να αξιολογηθεί η επιτέλεση της 
ικανότητας του δέκτη µε κριτήρια στα οποία παραπέμπει ο τέταρτος κανόνας. Αυτό που 
αξιολογείται είναι εάν τα κριτήρια, που έχουν γίνει διαθέσιµα στον δέκτη, 
έχουν κατακτηθεί, είτε πρόκειται για ρυθµιστικά κριτήρια, σχετικά µε τη συμπεριφορά, το 
ήθος και τη διαγωγή, είτε για διδακτικά(πώς να λυθεί εκείνο ή το άλλο πρόβλημα) ή λόγου 
(να παραχθεί ένα αποδεκτό κομμάτι γραπτού ή προφορικού λόγου ) (Βοιςίείπ 19911 1 6) 

Ο Ν. του 1997 σε σχέση µε την αξιολόγηση ήταν περισσότερο ελαστικός για τον 
δέκτη.Σχεδόν κάθε χρόνο ερχόταν τροποποιητικές αποφάσεις ώστε οι µαθητές να περνούν 
από µία τάξη στην άλλη, έστω και αν δεν κατείχαν την απαιτούμενη γνώση. 
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Με το νέο Ν.4Ι56/2013 η κατάσταση αλλάζει δραματικά. Νέες µορφές αξιολόγησης 
εισάγονται που επιτρέπουν περισσότερο κεντρικό έλεγχο της αξιολόγησης. Για παράδειγµα η 
αξιολόγηση µε την Τράπεζα θεμάτων μειώνει την θέση του διδάσκοντος στην επιλογή των 
θεμάτων και στην αξιολόγηση των μαθητών. Το όλο εγχείρημα της Τράπεζας θεμάτων 
τουλάχιστον κατά την συγκρότησή του και την πρώτη χρονιά εφαρµογής του χαρακτηρίζεται 
κατά κοινή ομολογία απὀ προχειρότητα, τυχαιότητα και ταχύτατες διαδικασίες εφαρµογής 
του, χωρίς επίγνωση τῆς κατάστασης που επικρατεί στο σχολείο. 

Το αποτέλεσµα είναι να δυσχεραίνεται η θέση τῶν μαθητών ακόµη και τῶν µετρίων, καθώς 
επιφορτίζονται µε τεράστιο όγκο δουλειάς και επιπρόσθετου άγχος µε τις εξετάσεις καθώς 
εξετάζονται διαρκώς σε µεγάλο εὗρος διδακτέας ύλης. 

Επιπλέον, µε ένα περίπλοκο σύστηµα βαθμολόγησης που θα ισχύσει στην Τ Λυκείου. 
θα λαμβάνονται υπόψιν τα αποτελέσµατα των εξετάσεων τῶν 3 τάξεων του Λυκείου, µε 
μικρότερο ποσοστό από αυτά τῶν Πανελληνίων εξετάσεων. 


4.2.2. Παιδαγωγική ὡς συγκεκριµένο περιεχόµενο 

Πέραν των τριών κανόνων υπάρχει και ένας τέταρτος, που δημιουργεί το προς μετάδοση 
περιεχόµενο: ο κανόνας αναπλαισίωσης. Προκειμένου ο κανόνας να γίνει αντιληπτός η 
διάκριση στην οποία παραπέμπει ο Βειςίείῃ (1991) των τριών αλληλεξαρτώμενῶων πλαισίων 
εκπαιδευτικού λόγου, πρακτικής και οργάνώσης, είναι καθοριστική. Έτσι είναι διακριτά: Το 
Πρωτογενές πλαίσιο- Παραγωγής λόγου, σε αυτό το πλαίσιο παράγονται κείµενα από 
ερευνητικές οµάδες και ιδιώτες ερευνητές επιχορηγούµενοι απὀ ιδιωτικά και κρατικά 
δηµόσια κεφάλαια. Σε ένα Δεύτερο επίπεδο οι φορείς της εκπαίδευσης σε διαφορετικά 
επίπεδα, όπως τριτοβάθµιο, δευτεροβάθµιο, πρωτοβάθμιο, προ-σχολικό, αναπαράγουν το 
λόγο. Τέλος σε ένα τρίτο επίπεδο που αποκαλείται Πλαίσιο ανα-πλαισίῶωσης, ο λόγος ανα- 
τοποθετείται. Σε αυτό το επίπεδο µια σειρά απὀ φορείς όπως τα Εκπαιδευτικά Συμβούλια, 
παιδαγωγικά τμήματα πανεπιστημίων, εκδοτικοί οίκοι κ.α μετασχηματίζουν το λόγο. 

Πρώτα απο-πλαισιώνουν και ακολούθως ανα-πλαισιώνουν ένα κείµενο µε ότι αυτό 
συνεπάγεται για το κείµενο που ιδεολογικά παύει να είναι το ἶδιο. 


Ἡ όλη διαδικασία παραπέμπει στα σχολικά εγχειρίδια τα οποία δεν άλλαξαν µε καμμία από 
τις δύο μεταρρυθμίσεις που εξετάζονται. Αντίθετα τα περισσότερα µε ελάχιστες έως 
µηδανικές εξαιρέσεις παραμένουν τα ἴδια της μεταρρύθμισης του 1955. Παρά τις 
διαμαρτυρίες των εκπαιδευτικών για παρωχηµένη γνώση και πολλές φορές αντιπαιδαγωγικό 
περιεχόµενο τῶν βιβλίων, η κατάσταση του προς μετάδοση περιεχοµένου παραμένει η ίδια, 
καθώς και οι ίδιοι παραμένουν απόντες σε οποιαδήποτε αλλαγή σχολικών εγχειριδίων 
επιχειρηθεί. 

Ο ΟποπιςΚΥ (1984), στο άρθρο του για την «παραγωγή συναίνεσης» αναφέρεται στη 
δηµιουργία και καθιέρωση προσεκτικά επιλεγμένων, αναδιαμορφωμένων και 
κατασκευασµένων συλλογικών αναμνήσεων που προωθεί το ισχύον σύστηµα, µε τη 
διαμεσολάβηση των διανοουμένων. Ἡ όλη διαδικασία µπορεί να ανακοπεί µόνον µε την 
παρέμβαση του κοινού που έχει κατανοήσει τη φύση και την ιστορία των θεσμών 
Δεληγιώργη (1997). 

Ἐγκαταλείποντας το σχολείο αποστολή του, δεν μεταδίδει πια γνώσεις και πολιτισμό, 
αλλά προμηθεύει κενά διπλώματα, µε αντίκρισμα στην αγορά εργασίας ενώ κατασκευάζει 
γενιές αναλφαβήτων που δεν έχουν καμία πιθανότητα πρόσβασης σε καλύτερες βιοτικές 
συνθήκες Ροἱοπν (2007,216) 


ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 


Ἡ θεσµοποίηση νέων μορφών γνώσης µπορεί να συμβεί όταν γίνονται αλλαγές στη δοµή 
της γνώσης στα ανώτερα επίπεδα ή/και αλλαγές στην οικονομία. Πολλές όμως αντιστάσεις 
ελλοχεύουν ιδιαίτερα στο δευτεροβάθμιο επίπεδο. Όμως η οργανωτική αλλαγή δεν οδηγεί 
κατ’ ανάγκη και σε αλλαγή στον κώδικα εκπαιδευτικής γνώσης, αν και σε οποιοδήποτε 
σχολείο µπορεί να υπάρξει ποικιλία κωδίκων γνώσης. 
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Οι αλλαγές στον κώδικα γνώσης του δευτεροβάθµιου επίπεδου θα είναι μάλλον 
περιορισμένες χωρίς παρόμοιες αλλαγές στο τριτοβάθµιο επίπεδο (Βειςίείπ 1991.. Ράσης 
2007, 59). Στις περισσότερες μεταρρυθμίσεις στην Ελλάδα δεν συνέβησαν αλλαγές στην 
πολιτική του τριτοβάθµιου επιπέδου. Προφανώς κάποιες άλλες οµάδες συμφερόντων 
επέδρασαν στις αλλαγές τῶν αναλυτικών προγραμμάτων. 


Παρότι υπάρχει µία κίνηση προς μορφές συγχῶωνευµένου κώδικα που θα έδινε έµφαση στις 
αρχές για την παραγωγή νέας γνώσης µέσα στις παιδαγῶγικές σχέσεις και όχι στην ανάγκη 
απόκτησης καταστάσεων γνώσης, συγχρόνως υπάρχει και αντίσταση σε µια τέτοια αλλαγή. 
Ο λόγος είναι ότι ο συγχὠνευµένος κώδικας σηµαίνει µια μεταστροφή απὀ την κλειστότητα 
περιεχομένων στην ανοικτότητα, από την ισχυρή ταξινόμηση στη σηµαντικά μειωμένη. Αυτό 
συνεπάγεται µια διατάραξη στις ισχύουσες δοµές αυθεντίας, στις συγκεκριμένες 
εκπαιδευτικές ταυτότητες που έχουν δημιουργηθεί και νέες αντιλήψεις περί ιδιοκτησίας 
(Βοιςίείπ.10901) 

Συνακόλουθα, η καθοδική πορεία της δημόσιας εκπαίδευσης θα συνεχίζεται µε τη σταθερή 
υποβάθμιση των διανοητικών γνώμόνωῶων όπως το αποδεικνύουν, η εγκατάλειψη της ιστορίας 
προς όφελος το «κοινωνικών προβλημάτων» και µία γενική υποχώρηση από κάθε είδους 
διανοητικής πειθαρχίας που θεωρείται απαραίτητη για την γνώση. Λας(1999.141) 

Πόσο επίκαιρος αποδεικνύεται ο Βουτάίει (2004.115) όταν επισημαίνει ότι κάποιες 
μεταρρυθμίσεις, περισσότερο έχουν να κάνουν µε τα ειδικά συμφέροντα τῶν δημιουργών 
τους (προγράµµατα ή εκθέσεις επιτροπών). παρά µε την πραγματική κατάσταση του 
εκπαιδευτικού συστήµατος. Αυτό είναι το αποτέλεσµα της απουσίας ενός πραγματικού 
συλλογικού σχεδίου για την εκπαίδευση (και ως εκ τούτου για την κοινωνία). Αντί να 
επιδιώκεται ο ακραίος φιλελευθερισμός της ελεύθερης αγοράς να 
να επιδιώκεται ο δίκαιος συναγωνισμός Βουτάϊοι (2004197) 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΜΕΤΑΡΡΥΟΜΙΣΗ Ίο76: ΤΟ ΜΕΤΡΟ ΤΗΣ ΕΝΝΕΑΕΤΟΥΣ 
ΥΠΟΧΡΕΩΤΙΚΗΣ «ΦΟΙΤΗΣΗΣ ΚΑΙ ΗΠ ΣΥΜΡΟΔΗ ΤΟΥ ΣΤΗΝ 
ΑΝΑΔΙΑΜΟΡΦΩΣΗ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΚΑΙ ΕΞΕΤΑΣΤΙΚ«ΟΥ 
ΣΥΣΤΗΜΑΤΟΣ ΣΤΗ ΔΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑ ΕΚΠΑΙΛΕΥΣΗ. 

Ασημίνα ΠΕΤΡΟΠΟΥΛΟΥ, Φιλόλογος, Ὀτ Κοινωνιολογίας 


Ἡ θέσπιση της εννιάχρονης υποχρεωτικής εκπαίδευσης, καινοτόμο μέτρο της εκπαιδευτικής 
μεταρρύθμισης του 1976, αλλάζει ουσιαστικά το ρόλο του Γυμνασίου και εισάγει µια διαφορετική 
φιλοσοφία που αντικατοπτρίζεται στο περιεχόµενο σπουδών, δοµής και διδασκαλίας στο Γυμνάσιο. 
Είναι το μέτρο µε το οποίο αντιμετωπίστηκε κατά πολύ η σχολική διαρροή αλλά και το πρώτο 
εκπαιδευτικό μέτρο υπέρ των γυναικών. Επίσης, λειτούργησε ὣς εφαλτήριο για την εφαρμογή 
πρακτικών µη αποκλεισμού στην εκπαίδευση. Ως διαφορετική ερμηνεία του συγκεκριμένου μέτρου θα 
μπορούσε να θεωρηθεί η συμβολή του στη µείωση της αξίας του απολυτηρίου ὣς κριτηρίου 
επαγγελματικής και κοινωνικής ένταξης αλλά και στη δημιουργία του μαζικού σχολείου, που ναι µεν 
περιόρισε τον αναλφαβητισµό αλλά και δημιούργησε µια µεγάλη µάζα στοιχειωδώς εγγραμµάτων 
διαμορφώνοντας τους σύγχρονους καταναλωτές τῶν µμετανεωτερικών κοινωνιών. Μέσω του 
στοιχειώδους γραμματισμού που προσφερόταν µε αυτό το μέτρο, υποστηρίχθηκε η μαζική δημοκρατία 
και το πρότυπο καταναλωτισμού που την χαρακτήριζε. 


Τμο οσίαὈ[Ιςμπιεηί ΟΓ πίπο-γεαί εοπιρι]ςοΓγ εἀιοαίίοη, απ Ιππονανε πιεαςυτε οἱ {πο 1976 εἀποαίῖοπαἱ 
ΤΘΙΟΓΠΙ, εἰσηϊΠεαπί1γ αἰίετς (Πο τοίε οἱ Ίαπίοτ Ηϊδῃ δο[μοοἱ απά Ιπίτοάιοες α ἀ[Τετοπί ΡΗΊ]ο5ορΗΥ ν/πίο[ 
16 τεῄβεοίεά 1π {Πο οοπίεπί οἳ ίπε Ναίοπαἱ (ΟγπΠοι]απι, ἴπο ίγασίτο οἱ ἠππίοί ΗΙδῃ 5ομοοίἱ απά {πο 
οοηίεηπί οἱ {δασβίης. Τί οοπςΒί(μίες ποί οπΙγ {Πο πἹεᾶςτε ΥΠΙΟΠ ΙαΓσεΙγ οεοπιραίεά 5οποοί αΌαπάσοηπιθηί, 
Ῥιΐ αἰςσο {πε Πτςί οάαοαίοπαἱ πἹεαςτε ἵηπ [ανοιΓ ΟΙ ΝΟΠΙΕΠ. Τί ννας αἶςο α ςἰερρίπσ σίοπο Το: {Πε 
Ππιρ]οπιεπίαίίοη οἳ ποπ-εχο[αςίοη Ρτασίϊσος ἵπ εἀιςσβίίοηπ. Α ἁῑ[Τετεπί Ιπίετργεία(ίοη ΟΕ (Πὶς πιεαςΤε οοα]ά 
τοίοΓ {ο ἰίς οοπίπὈιίίοη {ο {πο ἀἰππὶσ[αθά ναίαο οἱ αππίοτ ΗὶςΙ δεμοοί άοστεε α5 α οτίετίοη ο 
Ρτο[εςσίοπαἱ απά 5οοῖα ΙπίορΓα(Ιοῃ, ἂ5 γνε]] ας {ο {Πε Ιπίγοάμοίίοπ ΟΕ Ιπο]αςίνο 5οποοίπς, ννηίο τεάιοθά 
ΠΠίογαςου ννη]]ς, οἩ {πε οίποι Παπά, Γογπιίηπς α Νἠάς πιᾶςς ΟΓ παἰπΙπια[1γ Πίεγαίο ΡοοΡἰε, {πας «Παρίπς {Πα 
οοΠςΙπΊοΓς οἳ Ρορίπποάστη 5οοϊθίϊο5. Τε παἰπίπιαἰ Πίογαογ ο[/εγεά (Πτοιρῃ (Πῖ5 πιεᾶςιτε 5αρροτίεά πιαςς 
άΕΠΙΟΟΓΕΟΥ απά (πε ςίαπάατά οἳ οοηςπιεγῖςπι οΠατασίοπίΖ]ης {1ο Ιαί{ετ. 


1.Π ΘΕΣΠΙΣΗ ΤΗΣ ΕΝΝΕΑΧΡΟΝΗΣ ΥΠΟΧΡΕΩΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΛΕΥΣΗΣ 

Καινοτόμο µέτρο τῆς εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης του 1976 ήταν αναντίρρητα η 
θέσπιση της εννεάχρονης υποχρεωτικής εκπαίδευσης, που οριοθετήθηκε µε το άρθρο 11, 
παράγραφος 2 και το άρθρο 26, παράγραφος 2Ζα, για την πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση αντίστοιχα, του Ν. 4309/76. Μέχρι τότε η υποχρεωτική εκπαίδευση περιοριζόταν 
µέχρι το τέλος του δημοτικού σχολείου. Η κατάσταση του αναλφαβητισμού στην Ελλάδα στις 
αρχές της δεκαετίας του ᾿70 ήταν απογοητευτική. Το 1971 το 1496 του πληθυσμού ήταν 
αναλφάβητο και το 2500 Ἠημιαναλφάβητο. Μόνο το 25-20. των αποφοίτων Δημοτικού 
ολοκλήρωνε τις σπουδές του στη µέση εκπαίδευση και σε ορισμένες περιοχές της χώρας 
(απομακρυσμένες, ορεῖινές, αγροτικές κ.τ.λ.) σε κάθε δέκα µαθητές που ξεκινούσαν το 
δημοτικό µόνο ένα ποσοστό 1550 τελείωνε το Γυμνάσιο (εισηγητικές εκθέσεις). 
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Αντίστοιχα το τυπικὀ ευρωπαϊκό μοντέλο µέχρι τη δεκαετία του '70 παρείχε 
πρόσβαση στα εκπαιδευτικά ιδρύματα µε υψηλό κίαίας στους λίγους, τεχνικά σχολεία ὣς 
δεύτερη επιλογή για μερικούς, και κάποιας µορφής επέκταση της φοίτησής του δημοτικού για 
την πλειοψηφία.” Το ελληνικό εκπαιδευτικό μοντέλο κυρίως για λόγους που σχετίζονταν µε 
το είδος και το βαθµό εκβιοµηχάνισης” αλλά και τη γενικότερη κατά καιρούς οικονομική 
δυσπραγία δημιουργούσε στρατιές αμόρφωτων. Στην Ελλάδα για λόγους που σχετίζονταν µε 
την οικονομική βάση (αγροτική παραγωγή, χαμηλά επίπεδα εκβιομηχάνισης) έως το 19/76 το 
εκπαιδευτικό σύστηµα δεν επέτρεπε την πέραν της ηλικίας των 12 ετών εκπαίδευση στους 
µαθητές, παρά µόνο µετά από εξετάσει»  πράγµα που οδηγούσε σε έναν εκτεταμένο 
αναλφαβητισµό. Η κυρίαρχη ιδεολογία της εκπαίδευσης και της ισότητας ευκαιριών µέσα στα 
πλαίσια της αξιοκρατίας για την ελληνική πραγματικότητα διατυπώθηκε ὡς κυβερνητική 
πολιτική στη μεταρρύθμιση του 1964” και η κυβέρνηση Καραμανλή το 1976 ακολουθώντας 
την αστική φιλελεύθερη αντίληψη, που θεωρούσε το εκπαιδευτικὀ σύστημα ὡς εξισωτικό 
μηχανισμό, που παρείχε ισότητα ευκαιριών, καθιέρωσε την υποχρεωτική εννεάχρονη 
εκπαίδευση. Ο θεσμός της εννεάχρονης και δωρεάν υποχρεωτικής φοίτησης στόχο είχε να 
αλλάξει ουσιαστικά το ρόλο του Γυμνασίου. Από ένα σχολείο «προθάλαμο» των 
πανεπιστημίων μετατράπηκε, τουλάχιστον θεωρητικά, αφού καταργήθηκαν και οι εξετάσεις 
σε αυτό, σ᾿ ένα σχολείο υποχρεωτικό για όλους, µε σκοπό την παροχή γενικής παιδείας. Το 
Γυμνάσιο στο πλαίσιο αυτό υποχρεώθηκε να κρατήσει και να εκπαιδεύσει όλους τους µαθητές 
ανεξάρτητα από τα «μαθησιακά τους προβλήματα» και τις επιδόσεις τους στο δημοτικό. Σ᾽ 
αυτή τη φιλοσοφία στηρίχθηκε και η αλλαγή του περιεχοµένου σπουδών, δομής και 
διδασκαλίας στο Γυμνάσιο (στοιχεία σε εισηγητική έκθεση). 


2. Ἡ ΚΑΤΑΡΓΗΣΗ ΤΟΝ ΕΙΣΙΤΗΡΙΩΝ ΚΑΙ ΠΡΟΑΓΩΓΗΩΝ ΕΞΕΤΑΣΕΩΝ ΣΤΟ 
ΓΥΜΝΑΣΙΟ 


Ἡ κατάργηση τῶν εισιτηρίων και προαγωγικών εξετάσεων στο Γυμνάσιο λειτούργησε 
ως ένας έµµεσος τρόπος γενίκευσης της εννεαετούς υποχρεωτικής φοίτησης, αφού µε την 
κατάργηση εξετάσεων, εισιτηρίων και προαγωγικών, στο Γυμνάσιο ουσιαστικά 
αντιμετωπίστηκε η σχολική διαρροή. Με το συγκεκριµένο μέτρο έγινε το πρώτο βήµα για τη 
σταδιακή εφαρµογή λογικών και πρακτικών µη αποκλεισμού από την εκπαιδευτική 
διαδικασία, µια πρακτική που ακολουθήθηκε τα επόμενα χρόνια και έφτασε σε πλήρη 
ανάπτυξη την τελευταία δεκαετία µε την καθιέρωση ειδικών δομών στο σχολείο έτσι ώστε να 
εκπαιδεύονται ακόµα και άτοµα µε νοητική στέρηση ή και µε άλλες διακριτές μαθησιακές 
δυσκολίες. Οι διαμορφωμένες ήδη παιδαγωγικές αντιλήψεις και η σηµασία της παιδικής 
ηλικίας ὡς ουσιαστικού παράγοντα της προσωπικότητας έτσι όπως διαμορφώθηκε στις 
σύγχρονες ψυχολογικές θεωρίες και η κυριαρχία παιδοκεντρικών αντιλήψεων σχετικά µε 
θέµατα αγωγής και ανατροφής, αν δεν επέβαλαν, έκαναν εὐκολα αποδεκτά τα µέτρα της 
κατάργησης της αριθµητικής βαθμολογίας στο Δημοτικό και τῶν εισιτηρίων και προαγωγικών 
εξετάσεων στο Γυμνάσιο, στη λογική του περιορισμού όλων εκείνων των παραγόντων που θα 
μπορούσαν να λειτουργήσουν τραυµατικά για τον παιδικό ψυχισμό (απώλεια χρονιάς, χαμηλή 
βαθμολογία κ.τ.λ.). 


35 [Βγοβα[οοί Ρ., 1979) 
Αό(Κοντογιαννοπούλου -- Πωλυδωρίδη Γ., 1983) 
37 (Κοντογιαννοπούλου -- Πωλυδωρίδη Γ., 1983) 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


Με την υποχρεωτική, λοιπόν, εννεαετή φοίτηση μειωνόταν κατά πολύ η πιθανότητα 
ύπαρξης δύο κατηγοριών παιδιών: τῶν ευνοηµένων που θα είχαν γενική μόρφωση και των 
άλλων που θα οδηγούνταν σε επαγγελματικό -- τεχνικό σχολείο ή στην εργασία, πριν πάρουν 
επαρκή εγκύκλιο παιδεία και πριν ο σωµατικός τους οργανισµός αποκτήσει αυτοδυναμία. 
Τελειώνοντας το δημοτικό σχολείο ένα παιδί βρίσκεται στο 12’ έτος της ηλικίας του. Τότε η 
εφηβεία απαιτεί μεγαλύτερη μέριμνα, καθοδήγηση και επαγρύπνηση. Επιμηκύνοντας την 
υποχρεωτική εκπαίδευση διατηρούσε περισσότερο ο εκπαιδευτικός τη δυνατότητα να 
επηρεάσει όσο μπορούσε το χαρακτήρα του εφήβου και να ολοκληρώσει την εγκύκλιο 
παιδεία του. Ακόμα µε τη γενική µορφωτική υποδομή, που παρεχόταν στους µαθητές ὣς και 
το 15 έτος της ηλικίας τοὺς, γινόταν µια προσπάθεια εκπαίδευσης όλων των παιδιών του 
ελληνικού λαού κατά τον ίδιο τρόπο και κατ᾽ επέκταση γινόταν µια προσπάθεια για να 
πραγµατοποιηθεί στο χώρο της παιδείας ισότητα όλων των πολιτών(θέση Ευαγγ. 
Παπανούτσου), αλλά και να δοθεί η δυνατότητα στο σύνολο των Ελλήνων να προσπαθήσουν 
για το ιδανικό του «σπουδαίου, εξόχοντα, δηλαδή του σπουδαγµένου, του ανθρώπου της 
Παιδείασ». 

Ἡ δυνατότητα επιλογής για την περαιτέρω φοίτησή τους στην επόμενη εκπαιδευτική 
βαθµίδα, αυτή του Λυκείου (γενικού ή τεχνικού). αν το επιθυμούσαν, μεταφέρθηκε πλέον για 
τους µαθητές στην ηλικία των 15 ετών και στην ηλικία των 18 ετών για την φοίτηση τους 
στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Εκ των πραγμάτων, λόγω του μεγαλύτερου και υποχρεωτικού 
πλέον διαστήματος εκπαίδευσης για το σύνολο των παιδιών, το μορφωτικό επίπεδο του λαού 
βελτιωνόταν και ταυτόχρονα συρρικνώνονταν τα επίπεδα αναλφαβητισμού στη χώρα. 
Αξιοσημείωτη όμως είναι και µια διαφορετική προοπτική του συγκεκριμένου μέτρου: ήταν 
το πρώτο εκπαιδευτικό μέτρο υπέρ τῶν γυναικών. Μέχρι τότε η ελληνική πραγματικότητα µε 
την ισχύουσα υποχρεωτική εκπαίδευση τῶν έξι ετών, συνεπικουρούντος του συντηρητισμού 
της ελληνικής κοινωνίας, απέκλειε στο µεγαλύτερο ποσοστό τῶν κοριτσιών τη συνέχιση τῶν 
σπουδών στη δευτεροβάθµια βαθµίδα εκπαίδευσης και κατ' επέκταση στην τριτοβάθμια. 
Τώρα όµως δινόταν η δυνατότητα μόρφωσης και στα κορίτσια η παρουσία τους στο 
σχολείο, όντας προκαθορισμένη απὀ το νομοθέτη λόγω της εννεάχρονης υποχρεωτικής 
εκπαίδευσης για το σύνολο τῶν παιδιών, ήταν για τους γονείς τοὺς μονόδρομος, που είτε 
συμφωνούσαν, εἶτε διαφωνούσαν έπρεπε να σεβαστούν. Περιοριζόταν, λοιπόν, σηµαντικά το 
ποσοστό διαρροής τῶν κοριτσιών από τη βασική εκπαίδευση, δινόταν σηµαντική δυνατότητα 
µόρφωσής τους, προκαθοριζόταν μακροπρόθεσμα η ενεργή συμμετοχή τους στην 
τριτοβάθμια εκπαίδευση και η μελλοντική διεκδίκηση αξιόλογων θέσεων εργασίας αλλά και 
προμηνυόταν η καθοριστική παρουσία τους στην εξέλιξη των κοινωνικών δομών. 


3.ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΠΡΑΚΤΙΚΩΝ ΜΗ ΔΠΟΚΛΕΙΣΜΟΥ 


Μια άλλη διάσταση τῆς καθιέρωσης της εννεάχρονης υποχρεωτικής εκπαίδευσης 
ήταν και η προλείανση του εδάφους στα εκπαιδευτικά δρώμενα για την μελλοντική 
εφαρµογή πρακτικών µη αποκλεισμού. Η ειδική αγωγή, τα διάφορα τμήματα ένταξης, τα 
σχολεία δεύτερης ευκαιρίας, τα ΚΔΑΥ, µονάδες στήριξης της πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, ό,τι δηλαδή χαρακτηρίζει τις πρακτικές µη αποκλεισμού και 
ήταν καινοτομίες των επόμενων μεταρρυθµιστικών προσπαθειών, δεν θα μπορούσαν να 
υλοποιηθούν, αν δεν είχε καθιερωθεί η εννιάχρονη υποχρεωτική εκπαίδευση και δεν είχε 
θεσµικά κατοχυρωθεί µε νόµο του ελληνικού κράτους (ν. 2309/76, άρθρο 11, παράγραφος 2 -- 
περί υποχρεωτικής φοίτησης στο δημοτικό σχολείο και άρθρο 26, παράγραφος 2α) -- περί 
υποχρεωτικής φοίτησης στο Γυμνάσιο). Το συγκεκριµένο µέτρο ουσιαστικά διαμόρφωσε τις 
αντικειμενικές και απαραίτητες εκείνες συνθήκες ώστε και να γίνει ευρέως αποδεκτός ο 
ρόλος του σχολείου, τόσο ὡς κοινωνικοποιητικού μηχανισμού αλλά και ταυτόχρονα Ως 
παράγοντα προστασίας τῶν παιδιών, των πιο αδύνατων δηλαδή µελών µιας κοινωνίας. Κατ᾽ 
επέκταση και µέλη που προσδιορίζονταν ὡς αδύναμα, όχι µόνο µε γνώμονα την ηλιακή τους 
κατάσταση αλλά και για διαφορετικούς λόγους ( θέµατα σωματικής υγείας, διανοητικής 


2δ(τζάνη Μ., Παμουμτσόγλου Τ., 2002) 
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ὠρίμανσης, µη ολοκλήρωση βασικής εκπαίδευσης για ποικίλες αιτίες: παραβατική 
συμπεριφορά. πρώιμη εργασιακή απασχόληση κ.τ.λ.) έπρεπε να αντιμετωπιστούν ισότιµα και 
να δημιουργηθούν οι προδιαγραφές για φροντίδα και στήριξή τους απὀ το ελληνικό κράτος 
ώστε να τους παρέχεται επαρκής εκπαίδευση. Αυτού του είδους Ώ φιλοσοφία, που 
δροµολόγησε τις πρακτικές µη αποκλεισμού και τις μετέπειτα εξελίξεις στην ελληνική 
εκπαίδευση, κατά κύριο λόγο δημιουργείται µε την καθιέρωση της υποχρεωτικής 
εννεάχρονης εκπαίδευσης και την αποφασιστική στήριξη της συγκεκριμένης επιλογής από 
την μεταρρύθμιση του 1976. 


4. Ἡ ΜΕΙΩΣΗ ΤΗΣ ΑΞΙΑΣ ΤΟΥ ΑΠΟΛΥΤΗΡΙΟΥ ΚΑΙ ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΑ 
ΣΥΓΚΕΚΡΙΜΕΝΗΣ ΠΡΑΚΤΙΚΗΣ ΖΩΗΣ ΣΤΑ ΠΛΑΙΣΙΑ ΤΗΣ ΣΥΓΧΡΟΝΗΣ 
ΜΑΖΙΚΗΣ ΔΗΜΟΚΡΑΤΙΑΣ 


Μία ακόµη σηµαντική παράμετρος της εννιάχρονης υποχρεωτικής εκπαίδευσης ήταν 
η µείωση της αξίας του απολυτήριου Ως κριτήριου - εργαλείου επαγγελματικής και 
κοινωνικής ένταξης σε θέσεις σημαντικού σίαίᾳς καθώς και η μετατόπιση του ρόλου αυτού 
στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Η αύξηση συμμετοχής στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση 
οδήγησε αναπόφευκτα στη µαξζικοποίηση της. Αυτό αποδεικνύεται απὀ τις τάσεις που 
εμφανίστηκαν, όπου η συµµετοχή στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση και ακολούθως την 
τριτοβάθμια αυξήθηκε κατά ποσοστό ιδιαίτερα σηµαντικό µε δεδοµένη τη σχετικά µικρή 
άνοδο του αντίστοιχου πληθυσμού μεταξύ των ετών 1971 -- 195Ι. Ως αποτέλεσµα είχε, αφού 
διαρκώς όλο και περισσότεροι µαθητές αποκτούσαν τα προσόντα κάποιου επίπεδου 
εκπαίδευσης, τα προσόντα αυτά να είχαν όλο και μικρότερη αξία ὡς κριτήρια κοινωνικής και 
πολιτικής διαφοροποίησης και επομένῶς όλο και περισσότεροι µαθητές διεκδικούσαν θέση 
στο επόμενο εκπαιδευτικό επίπεδο. Αυτό έγινε στη µετάβασή απὀ το πρώτο στάδιο της 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης (υποχρεωτικής) στο δεύτερο µε την κατάργηση των 
αντίστοιχων εξετάσεων. Η εξέλιξη αυτής της δυναμικής δεν έκανε άλλο από το να οριοθετεί 
απαρέγκλιτα τη µετέπειτα κατάσταση τῆς σύγχρονης ελληνικής εκπαιδευτικής 
πραγματικότητας, που εξαιτίας τῆς µαζικοποίησης της εκπαίδευσης έχει οδηγήσει στην 
αχρήστευση, όχι µόνο του απολυτηρίου Γυμνασίου, αλλά καιτου σημερινού Λυκείου. 

Αξίζει, επίσης, να αναφερθεί ότι η διαμόρφώση, µέσω τῆς εννεάχρονης 
υποχρεωτικής εκπαίδευσης, ενός πληθυσμού που ήταν στοιχειωδώς μορφωμένος, συνέβαλε 
στη δηµιουργία µιας συγκεκριμένης πρακτικής ζωής, όπως αυτή λαμβάνει χώρα στα πλαίσια 
της σύγχρονης μαζικής δημοκρατίας (Π. Κονδύλης). όπου κύριο χαρακτηριστικό τῆς είναι η 
κατανάλωση. Στις σύγχρονες δυτικές κοινωνίες η κατανάλωση εἶναι φορτισμένη «με µια 
ιδιαίτερη και εντελώς νέα διάσταση: ο αξιακός κοινωνικός έλεγχος πραγματοποιείται όχι 
στην εργασιακή απόφαση αυτή καθ εαυτή, αλλά στις έμμεσες και αναγκαίες προεκτάσεις τῆς. 
Οι φαινόµενες επιβιωτικές, δηλαδή καταναλωτικές, πρακτικές του ατόμου αποτελούν εφεξής 
την κοινωνική περιοχή όπου πραγματοποιείται η πραγματική κοινωνική εκβίαση τῆς 
εργασίαο».. Στην σύγχρονη, λοιπόν, κοινωνική οργάνωση «δομείται ένα νέο, καθολικής 
εμβέλειας, σύστημα σηµατοδότησης των καταναλωτικών πρακτικών, δηλαδή µια νέα 
αντικειμενική κοινωνική γλώσσα της κατανάλωσης ως συστήµατος σημαινόντων». ἩΗ 
κατανόηση και διαχείριση αυτού του συστήµατος σημαινόντων απαιτεί στοιχειωδώς 
εγγράµµατους ανθρώπους. Με αυτή την έννοια το μαζικό σχολείο µέσω της εννεάχρονης 
υποχρεωτικής εκπαίδευσης περιόρισε τον αναλφαβητισµό αλλά και δημιούργησε µια µεγάλη 
μάζα στοιχειωδώς εγγραμµάτῶν, διαμορφώνοντας τούς σύγχρονους καταναλωτές των 
μετανεωτερικών κοινωνιών. Δημιούργησε µια µάζα ανθρώπων ικανή να αποκωὠδικοποιεί το 
σύστημα σημαινόντων της µετανεωτερικής εποχής (τηλεόραση, τύπος, διαφήμιση, 
διαδίκτυο), να συμμετέχει και να ενσωματώνεται στο καταναλωτικό πρότυπο τῆς μαζικής 
Δημοκρατίας. «Ο σύγχρονος καταναλωτής τείνει όλο και περισσότερο να προτιµά την άµεση, 
έστω και παροδική απόλαυση, απὀ την κατοχή διαρκών αγαθών......... η ζωή παρουσιάζεται 


3) (Κοντογιαννοπούλου -- Πωλυδωρίδη Γ., 1983) 
90(Τσουκαλάς Κ., 1991) 
31 (ΒαιάΓΙΙαγά 184η, 1991) 
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ὡς άπειρο πλήθος καταναλώσιµῶων πρόσωπῶων ή πραγμάτων, όπου κανείς τριγυρίζει και 
διαλέγει πότε το ένα και πότε το άλλο, έχοντας την πρόσθετη δυνατότητα να αλλάζει κατά 
περίπτωση τις ανάγκες και τις επιθυµίες του». Ἡ μαζική δημοκρατία και το πρότυπο του 
καταναλωτισμού που την προσδιορίζει θα ήταν αδύνατο να υφίστανται χωρίς στοιχειώδη 
γραμματισμό. 

Το κυρίαρχο πρόταγµα της µετανεωτερικότητας, εκείνο της αυτοπραγµάτωσης, είτε 
νοούµενο Ως «αίτημα που συνυφαίνεται µε τις ηδονιστικές στάσεις που υποβαστάζουν 
Ψυχολογικά την µαζική κατανάλωση και επομένως την υπόσταση της οικονοµίας» (ΠΠ. 
Κονδύλης). είτε ὡς «διαδικασία που το έργο της συνίσταται στον πολλαπλασιασμό και την 
ποικιλία τῆς προσφοράς, την αντικατάσταση του ομοιόμορφου καταναγκασμού απ᾿ την 
ελεύθερη επιλογή της οµοιογένειας απὀ την ποικιλία και της λιτότητας από την υλοποίηση 
τῶν επιθυµιών»{ Ζιλ Λιποβετσκῦ).΄ το οποίο προβάλλεται µέσα απ᾿ το σύγχρονο ΙΙ[ο 5ἰγ]ς, τη 
διαφήμιση και τον ΨψΨυχολογίζοντα κοινό καθημερινό λόγο δεν θα ήταν δυνατον να 
εξυπηρετηθεί µε δεδοµένα αναλφαβητισμού. Όλοι οι παραπάνω μηχανισμοί προῦπέθεταν 
άτοµα που διέθεταν µια στοιχειώδη µόρφωώση προκειµένου να παρακολουθήσουν τα δρώμενα 
και να δύνανται να συμμετέχουν σ᾿ αυτά. 


ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ 
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32 (Κονδύλης Π.,1991) 


35 (Κονδύλης Π., 1991) 
π (Λιποβετσκί Ζιλ, 1983) 
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Το δημοτικό σχολείο Αρµμένων: ιστορία. προγράµµατα και 
βιβλία 1555-1957 


Γιάννης ΤΣΑΚΙΡΑΚΙΣ, καθηγητής εφαρµ. ΑΣΠΑΙΤΕ, ΠἰςαΚΙτ(ῶοίεπεί.στ, 
Ράνυ ΚΑΛΟΥΡΗ, καθηγήτρια ΑΣΠΑΙΤΕ, τκαϊοιγί(ῷ ΠοίπιαΙ].οοπα 








ΠΕΡΙΛΗΨΗ 


Από το 1585 στο χωριό Αρµένοι της επαρχίας Αποκορώνου στην Κρήτη λειτουργούσε 
δημοτικό σχολείο, το διασωθέν αρχειακό υλικό του οποίου αποτελεί την βάση της παρούσας έρευνας. 

Ἡ µελέτη και έρευνα στο βιβλίο μητρώου τῶν μαθητών, το ημερολόγιο τῶν δασκάλων, το 
βιβλίο ύλης και τα σχολικά βιβλία της εποχής σε συσχέτιση µε τα επίσηµα αναλυτικά προγράµµατα 
αναδεικνύουν θεωρητικές και µεθοδολογικές δυσκολίες εφαρµογής τους σε συνάρτηση µε τα 
χαρακτηριστικά τόσο του ιστορικού πλαισίου όσο όµως και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της τοπικής 
κοινωνίας. 

Ανάλυση περιεχοµένου του υπάρχοντος αρχειακού υλικού στο κοινοτικό κατάστηµα τῶν 
Αρμένων και το οποίο αφορά στο δημοτικό σχολείο, του οποίου η λειτουργία σταμάτησε ἤδη από το 
1957 καθώς και σύγκριση µε το «επίσημο» θεσμικό πλαίσιο µας επιτρέπουν να περιγράψουμε τις 
θεωρητικές αρχές της παρεχόµενης σχολικής γνώσης, τα αναλυτικά προγράµµατα όπως στην πράξη 
εφαρμόστηκαν, τα κοινῶνικο-οικονοµικά χαρακτηριστικά τῶν μαθητών του δημοτικού σχολείου τη 
συγκεκριμένη εποχή και τον τρόπο µε τον οποίο αυτά αποτυπώνονταν/καταγράφονται στο µητρώο και 
τέλος, µέσα από τα ημερολόγια των δασκάλων -όσων έχουµε την τύχη να έχουµε πρόσβαση- να 
αναδείξουµε τα θετικά και αρνητικά της ισχύουσας -την εποχή- εκπαιδευτικής πολιτικής, στο επίπεδο 
τῶν αναλυτικώὠν προγραμμάτων και τῶν αναγκών που οι δάσκαλοι στην πράξη γνώριζαν και 
αντιμετώπιζαν. 


ΑΒΣΤΕΑ(Τ 


ΤΠο δαςίς οΓ {Πε οµγγεηί ΓεδεΒΤΕΗ ἶ5 (Πο ςμγνίνΊπςσ αγοπ]να[ πιαίεγία] ο {Πο εἰεπιεπίαγν 5οΏοοί οἱ ΑΓπιεπί 
ΑΡροΚοτοπος ἵ{π (οίε, ΜΙΕΠ ννας ορεταίθά «ἶποε 1885. Το ςἰμάν απά τεςεατο] οἳ {πε τερσὶςίγαίϊοπ θουΚκ 
οΓ (11ο ςἰπάεπίς, {1ο (εαοΏετς’ ἀῑαΓΥ, (πε ὈοοΚκ πιαίεγία| απά ἰοχίδοοΚκς οΓ {Πε ἄπιε 1π αςςοοἰαίίοη ν(Π (πε 
ο[Ποῖαί ουτγίοι]α, ΠΙσΏΠσΗί (πε {ποοτοαίίσαἱ απά πιείποάρ]οσίσαἱ ἁ[ΠιοιΠ]ος ἵπ (πείΓ αρρ[οαίίοη ἀορεπάϊπς 
οἩ {Πε εΠαταςσίεγ]ςίῖος οἱ Ροίῃ (Πε Πὶςίοτίσαἱ οοπίοχί απά (Πε Ίοσαἱ οοπιπιΙπ!(γ. 


1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 


Θεωρώντας ότι η µικρο-ιστορία, παρά τις όποιες αδυναμίες ή κριτικές οι 
οποίες μπορούν να τις αποδοθούν, µπορεί να συμβάλλει στην ευρύτερη διερεύνηση. 
αποτύπωση, κριτική και ἱστορική προσέγγιση του αντικειμένου της, παρουσιάζοµε 
στην παρούσα εργασία στοιχεία τα οποία αντλήθηκαν απὀ το υπάρχον / διασωθέν 
αρχειακό υλικό του δημοτικού σχολείου του χωριού Αρµένοι της επαρχίας 
Αποκορώνου στην Κρήτη. 

Στόχος µας είναι να σκιαγραφήσουµε την πραγματικότητα, εκπαιδευτική και 
εν µέρει κοινωνική, έτσι όπως αυτή εκφράζεται µέσα από τη λειτουργία 
εκπαιδευτικών δομών στο τοπικό επίπεδο. στο χωριό Αρµένοι από το 1855. όταν 
πρωτολειτούργησε το δημοτικό σχολείο, καθώς επίσης και να συγκεντρωθεί, 
διατηρηθεί, αναδειχθεί και γίνει γνωστό και προσιτό για μελλοντικές έρευνες το µέχρι 
σήµερα «ανακαλυφθέν» αρχειακό υλικό. 
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Το εγχείρημα παρουσιάζεται μάλλον δύσκολο, µια και όπως, ήδη από το 
1904, αναφέρεται «δυστυχώς ένεκα της καταστροφής των αρχείων δεν δυνάµεθα να 
εξακριβώσωμεν ούτε τον αριθμόν των λειτουργησάντων σχολείων αμφοτέρων των 
φύλων ούτε τον των διδασκάλων και διδασκαλισσών οὔτε τον αριθμόν των 
φοιτώντων μαθητών’ αλλά νοµίζοµεν ότι δεν απέχοµεν πολύ της αληθείας, εάν 
ορίσώμεν τον αριθµόν τῶν μαθητών εις τον τρίτον του σημερινού αριθμού αυτών». 

Πιστεύοντας ότι κάθε έρευνα αποτελεί το έναυσμα για την επόµενη, παρουσιάζοµε 
σε ένα πρώτο επίπεδο την ιστορία του Δημοτικού Σχολείου Αρμένων απὀ το 1585 µέχρι το 
Κλείσιμό του, το 1957, όπως αυτή προκύπτει απὀ το πρωτογενές αρχειακό υλικό που 
συγκεντρώσαµε, και δεσμευόµαστε για τη συνέχιση της έρευνάς µας και την αναζήτηση κι 
εντοπισμό κι άλλων πηγών και κειμένων. 


2.ΙΣΤΟΡΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 


Ἡ ιστορία του Δημοτικού Σχολείου Αρμένων αρχίζει από την ἱδρυσή του, το 1855. 
την περίοδο δηλαδή τῆς ημιαυτονοµίας, για να τελειώσει, µε την αναστολή λειτουργίας του 
το 19587. 


Εάν η εκπαίδευση στην Κρήτη µπορεί να ακολουθεί συγκεκριμένες περιόδους, 
δηλαδή την προ του 1566, την απὀ του 1866 µέχριτο 1878. την από του 1578 µέχριτο 1897 
και απὀ του 1897 και εντεύθεν, και στη συνέχεια, την περίοδο της εκπαίδευσης της 
Κρητικής Πολιτείας και τέλος την περίοδο µετά την Ένωση. όπου πλέον ακολουθείται η 
εκπαιδευτική πολιτική της υπόλοιπης Ἑλλάδας, η εκατονταετής λειτουργία του Δημοτικού 
Σχολείου Αρμένων ακολουθεί τις δύο τελευταίες, δηλαδή απὀ το 1878 µέχριτην Ένωση, και 
στη συνέχεια τα επίσηµα προγράµµατα όπως αυτά ορίζονταν για όλη την Ελλάδα. 


Από την κάµψη της Οθωμανικής Αυτοκρατορίας σε συνέχεια των συνθηκών των 
Μεγάλων Δυνάμεων και των εξεγέρσεων και επαναστάσεων των Κρητών και µετά, 
παρουσιάζεται άνθιση στη καλλιέργεια των γραμμάτων και, όπως αναφέρεται, «αρχίζει η 
πνευματική ανάπτυξη των υπόδουλων»" --- 


Στην ευρύτερη περιοχή των Χανίων, όπου διοικητικά ανήκουν και οι Αρµένοι 
Αποκορώνου, λειτουργεί, από τις αρχές του 19” αιώνα (1503), σχολείο, το 1529 ιδρύεται από 
την Εκκλησία «αλληλοδιδακτικό» σχολείο στην Κίσσαμο, το 1832 στη Μονή Αγίας Τριάδας 
Χανίων, το 1834 ιδρύεται Ελληνικό σχολείο µε τη χρηματοδότηση τῶν τεσσάρων μεγάλων 
µονών του Νομού”, ενώ αναφέρεται ότι; ...Την Άνοιξη του 1537 ο Αμερικανός Γεώργιος 
Λαπέντον, απεσταλμένος τής Αμερικανικής «Φιλεκπαϊδευτικής Εταιρείας, ἵδρυσε ένα 


35Η Εν Κρήτη Εκπαίδευσις Κρητική Πολιτεία, (1904). Κρητική Πολιτεία, Ανωτέρα Διεύθυνσις της 
Παιδείας και της Δικαιοσύνης, Ἐν Χανίοις, εκ του τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας. 

36Η Εν Κρήτη Εκπαίδευσις Κρητική Πολιτεία, (1904), Κρητική Πολιτεία, Ανωτέρα Διεύθυνσις της 
Παιδείας και της Δικαιοσύνης, Ἐν Χανίοις, εκ του τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας. 

7 Καψαλάκης, Ζ. (2010), Η εκπαίδευση στην περιοχή της Μεσαράς το δεύτερο µισό του 19: αιώνα, 


διδακτορική διατριβή, Παιδαγωγικό Τµήµα Νηπιαγωγών, Πανεπιστήµιο Ιωαννίνων, Ιωάννινα 


ΣΣολδάτος, Χρ. (1989), Η Εκπαιδευτική και Πνευματική κίνηση του Ελληνισμού της Μ.Ασίας, Τόμος 
Α΄’, Αθήνα 

ας Καψαλάκης, Ζ. (2010), Η εκπαίδευση στην περιοχή της Μεσαράς το δεύτερο µισότου 19” αιώνα, 
διδακτορική διατριβή, Παιδαγωγικό Τµήµα Νηπιαγωγών, Πανεπιστήµιο Ιωαννίνων, Ιωάννινα 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


Αμερικανικό Σχολείο στα Χανιά, στο οποίο προσκάλεσε ὡς διευθυντή τον Γεώργιο Ψαρουδάκη 
µε υπόδειξη του ΧΙλλ, ιδρυτή του Αμερικανικού Σχολείου Αθηνών, και του κρητικού καθηγητή 
Πανεπιστημίου Μιχαήλ Αποστολίδη. Το Σχολείο αναπτύχθηκε γρήγορα καὶ απέκτησε μεγάλή 
φήμη, {/.../ Παρά τις αντιδράσεις του Οικουμενικού Πατριαρχείου, που θεωρούσε το σχολείο 
αυτό Ως κέντρο τής προπαγάνδας των 4{ουθηροκαλβινιστών, είχε µεγάλο αριθµό μαθητών και 
διατηρήθηκε ως το 1943 όταν οἱ τουρκικές αρχές διέλυσαν τα αμερικανικά σχολεία στήν 
οθωμανική επικράτειαρ”'. 


Με την εφαρµογή του Οργανικού Νόμου του 1865 ο αριθµός των σχολείων 
αυξάνεται αλματωδώς, ενώ καθιερώνεται η ελληνική γλώσσα ὡς επίσημη”. Το 1570 
λειτουργούν στα Χανιά 1 αλληλοδιδακτικό σχολείο, 1 παρθεναγωγείο, {1 ελληνικό 
σχολείο και | ημιγυμνάσιο. 


Στην επαρχία Αποκορώνου - όπου ανήκει το χωριό Αρµένοι του οποίου το 
Δημοτικό Σχολείο και η ιστορία του µας απασχολεί - λειτουργούν, το 1879, ένα Ελληνικό 
και είκοσι Αλληλοδιδακτικά Σχολεία «καλώς κατήρτισµένα». Στη συνέχεια όμως έμειναν 
τέσσερα ή πέντε Αλληλοδιδακτικά και το Ελληνικό σχολείο στην έδρα τῆς Διοικήσεως 
«ατελή όµως τα πλείστα) ''. 


Με το « Νόμο περί Παιδείας» το Ιδδ] η βασική εκπαίδευση γίνεται υποχρεωτική και 
για τα αγόρια και για τα κορίτσια, ενώ το 1886 ιδρύεται γυμνάσιο στα Χανιά”. Το 1889 
βρίσκει τα Χανιά να λειτουργούν µε 14 πρωτοβάθμια σχολεία, 1 πρότυπο, 31 δευτεροβάθµια 
και 31 τριτοβάθμια -'. 


3.ΤΟ ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΑΡΜΕΝΩΝ 


3.1.ΤΟ ΚΤΙΡΙΟ 

Το Δημοτικό Σχολείο τῶν Αρμένων Αποκορώνου Χανίων, µε σκοπὀ την «παροχή 
εγκυκλοπαιδικών γνώσεων στους µαθητές για να ακολουθήσουν ανώτερες σπουδές, και να 
ζήσουν καλύτερα»”, χρονολογείται από το 1879: «Το διδακτήριο ανηγέρθη κατά το έτος 
1879 δαπάναις της κοινότητος Αρμένων Αποκορώνου». Το δαπανηθέν ποσό συγκεντρώθηκε 
«δι)ερανικού καταλόγου, συνταχθέντος υπό τῶν προκρίτων της Κοινότητος... ευχαρίστως 
και άνευ δυστροπίας»"-. 


εν Δετοράκης 6Θ., (1988), Κρήτη, Ιστορία και Πολιτισμός, Έκδοση Συνδέσμου Τοπικών Ενώσεων 
Δήμων και Κοινοτήτων Κρήτης, 1988, Τόμος Β’, κεφ.: «Η Τουρκοκρατία στην Κρήτη, Εκπαίδευση» 

31 Καψαλάκης, Ζ. (2010), Η εκπαίδευση στην περιοχή της Μεσαράς το δεύτερο µισό του 19” αιώνα, 
διδακτορική διατριβή, Παιδαγωγικό Τµήµα Νηπιαγωγών, Πανεπιστήµιο Ιωαννίνων, Ιωάννινα 

ο Καψαλάκης, Ζ. (2010), Η εκπαίδευση στην περιοχή της Μεσαράς το δεύτερο µισό του 19” αιώνα, 
διδακτορική διατριβή, Παιδαγωγικό Τµήµα Νηπιαγωγών, Πανεπιστήµιο Ιωαννίνων, Ιωάννινα 

3 Ἡ Ἐν Κρήτη Εκπαίδευσις Κρητική Πολιτεία, (1904), Κρητική Πολιτεία, Ανωτέρα Διεύθυνσις τῆς 
Παιδείας και της Δικαιοσύνης, Εν Χανίοις, εκ του τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας. 

3 Ἡ Εν Κρήτη Εκπαίδευσις Κρητική Πολιτεία, (1904). Κρητική Πολιτεία, Ανωτέρα Διεύθυνσις τῆς 
Παιδείας και της Δικαιοσύνης, Εν Χανίοις, εκ του τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας. 

5 Κανονισμός 1870, άρθρο 2 

16 Ἠιβλίον Ἱστορίας του τριθέσιου Δημοτικού Σχολείου Αρμένων Αποκορώνου, « Βιβλίον Ιστορίας του 
σχολείου 1855-1987» 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


Το διδακτήριο ανεγέρθη στην τοποθεσία «Χοντροληά», όπου η ονομασία 
προέρχεται από την πελώρια ελιά που υπήρχε, Και διότι το µέρος αυτό «ήτο το μέσον 
του χωρίου και απείχεν πολύ απὀ την Τουρκικήν συνοικίαν, η οποία κατελάµβανε την 
βορειοδυτικήν πλευράν της κοινότητοσ»’͵. Το μήκος του διδακτηρίου ήταν 18.20μ., 
το πλάτος 7.65µ.. το ύψος 6,25μ. και ο όγκοςτου 870.157κ.µ. 

Είχε 3 αίθουσες διδασκαλίας, από ανατολή προς δύση. ενώ η πρόσοψη του 
σχολείου ήταν προς βορρά. Κάθε αίθουσα ήταν περίπου 35τ.µ. Στο διδακτήριο δεν 
υπήρχαν βοηθητικοί χώροι «δια χειροτεχνίας ή τραπεζαρίαν δια συσσίτια κτλ. και 
τούτο πάντοτε υπήρχεν η προοπτική της ανεγέρσεως νέου διδακτηρίου πληρούντος 
τους όρους τῆς συγχρόνου παιδαγωγικής και υγιεινής». Ἡ αυλή του διδακτηρίου 
είχε έκταση 354 τ.µ. και το µεγαλύτερο µέρος της ήταν προς τη νότιο πλευρά. Η 
πρόσοψη του σχολείου δεν είχε αυλή αλλά µόνο µια στενή λουρίδα απὀ το ένα άκρο 
στο άλλο! 

Όπως σημειώνεται «εις την αυλήν του διδακτηρίου συνηθροίζοντο οι κάτοικοι 
του χωρίου επί Τουρκοκρατίας και διεσκέδαζον την Καθαράν Δευτέραν και την 
ηµέραν του Πάσχα». 

Στη δυτική γωνία της αυλής υπήρχε [και υπάρχει ακόµη] πεύκο το οποίο 
δόθηκε από τον « εωργικόν κήπο. αγροκήπιον Σούδας επί Γεωπόνου Διευθυντού 
αγροκηπίου Περάκη», «φυτευθέν κατά το έτος 1915 επί διευθυντού Ευσταθίου 
Ζομπανάκη»”'. και το οποίον αποτελούσε «το οικόσηµον του διδακτηρίου”». 
«Αλλωστε, η δρυση και λειτουργία σχολικού κήπου προβλεπόταν απὀ τον οργανικό 
περί παιδείας νόµο: « Ἑκάστω Δημοτικώ σχολείω ἠ Γραμματοδιδασκαλείω 
προσαρτάται κήπος, αγρός ή κτήµα υπό της Κοινότητος παραχωρούµενον, εν ὦ οι 
µαθηταί ασκούνται υπό την οδηγίαν του διδασκάλου εις γεωργικάς εργασίας». 
Αρχικά, «ο πρώτος σχολικός κήπος εγένετο υπό του τότε διευθυντού του σχολείου εις 
το τουρκικόν νεκροταφείον Μεζαρλίκια. Αν και ο πρώτος σχολικός κήπος ήταν «εις 
το τούρκικον νεκροταφείον Μεζαρλίκια» 3 το οποίο το 1912 «ολόκληρον έπεσεν εις 
χείρας της κοινότητος [...]|.Ἐγινεν σχολικός κήπος και φυτώρια εσπεριδοειδών και 
ανθόκηπος 9» και ήταν «το µέρος θαυμάσιον δι᾽ανέγερσιν διδακτηρίου, όµως οἱ 
αρμόδιοι δεν επεμελήθησαν και η έκτασις αύτη επωλήθη εις μερίδια υπέρ τῆς 
εκκλησίας «ο Άγιος Νικόλαος». 

Το 1923, όταν ήταν διευθυντής ο Δημοσθένης Παπαμάρκου έγιναν «μικραί 
τινες μετατροπα» προκειµένου να γίνει περισσότερο λειτουργικός ο χώρος του 
διδακτηρίου (χωρισμός αιθουσών κλπ). Όμως, σημειώνεται ότι «σφάλμα µέγα όµως 


47 Βιβλίον Ἱστορίας του τριθέσιου Δημοτικού Σχολείου Αρμένων Αποκορώνου. « Βιβλίον Ιστορίας του 
σχολείου 1855-1957» 

45 Ἠιβλίον Ιστορίας του τριθέσιου Δημοτικού Σχολείου Αρμένων Αποκορώνου, « Βιβλίον Ἱστορίας του 
σχολείου 1855-1957» 

4” Ἠιβλίον Ιστορίας του τριθέσιου Δημοτικού Σχολείου Αρμένων Αποκορώνου, « Βιβλίον Ιστορίας του 
σχολείου 1855-1957» 

50 Βιβλίον Ἱστορίας του τριθέσιου Δημοτικού Σχολείου Αρμένων Αποκορώνου, «Βιβλίον Ἱστορίας του 
σχολείου 1855-1957» 

51 Οργανισμός τῆς Δημόσιας Εκπαιδεύσεως, (1599), Εν Χανίοις, Τύποις Κρητικής Πολιτείας 

5 Βιβλίον Ἱστορίας του τριθέσιου Δημοτικού Σχολείου Αρμένων Αποκορώνου, « Βιβλίον Ἱστορίας του 
σχολείου 1885-1957» 

53 Βιβλίον Ἱστορίας του τριθέσιου Δημοτικού Σχολείου Αρμένων Αποκορώνου, « Βιβλίον Ιστορίας του 
σχολείου 1855-1957» 

54 Βιβλίον Ἱστορίας του τριθέσιου Δημοτικού Σχολείου Αρμένων Αποκορώνου, « Βιβλίον Ιστορίας του 
σχολείου 1855-1957» 

5 Βιβλίον Ἱστορίας του τριθέσιου Δημοτικού Σχολείου Αρμένων Αποκορώνου, « Βιβλίον Ιστορίας του 
σχολείου 1855-1957» 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


διέπραξεν τότε η Σχολική Εφορία διότι εχώρισεν τελείως τας αιθούσας µε τοίχον (θα 
έπρεπε εις την µέσην να µείνη έστω και τρίφυλλη θύρα να επικοινωνούν αι δύο 
αίθουσαι και να γίνονται µία δια να δύνανται πολλοί κάτοικοι ή και όλοι να 
παρακολουθούν τας σχολικάς εορτάς µε άνεσιν. Ως εκ τούτου πολλάκις το σχολείον 
εώρτασεν εις τον Άγιον Νικόλαον ή ειςτο ύπαιθρον»» : 

Το 1940 δημιουργήθηκε νέος σχολικός κήπος, απὀ τον διευθυντή του 
σχολείου και εφηµερίου παράλληλα Αρµένων Ελευθερίου Παπουτσάκη, «εις το 
περιβόλι της Παναγίας. Εις την είσοδον του περιβολιού και προς την δηµόσιαν και 
την κοινοτικήν οδόν» ΄'. Ο γεωπόνος ο οποίος βοήθησε στην περίφραξη και τη 
διαρρύθµισή του ήταν ο Τ. Μιχάλ απὀ τα Χανιά. «Ἔγιναν σπορεία όλων των 
ευδοκιμούντων εις τον τόπον µας καρποφόρων δένδρων, ξυλοκαρπίας τόσον όσων 
και δένδρων δασικών. Εκ του μικρού εκείνου σχολικού κήπου πολλά εµμοιράσθησαν 
δενδρύλλια εις τους κατοίκους»... Όμως, ο σχολικός αυτός κήπος καταστράφηκε 
τελείως από τους Γερμανούς επειδή εξυπηρετούσε τον εφοδιασμό τους, αφού είχαν 
εγκαταστήσει κουζίνα στην αυλή της Παναγίας και αποθήκη µέσα στην εκκλησία. 

Επειδή το σχολείο «από του 1945 παρεσκεύαζεν συσσίτια των μαθητών χωρίς 
κουζίνα και η παρασκευή εγένετο είτε εις το ύπαιθρον, είτε εις γειτονικάς κουζίνας, 
απεφασίσθη η ανέγερσις µικράς κουζίνας», το 1956 προστέθηκε κουζίνα στην 
ανατολική πλευρά και «εκτίσθη υπό του προσφέροντος την µικροτέραν δαπάνην 
Κτίστου Εμμανουήλ, Τερεζάκη” ». Οι τοίχοι ήταν απὀ τούβλα και η σκεπή 
κεραμιδένια. Η δε δαπάνη «ανήλθεν εις 1900 δρχ και δεν εβαρύνθη το σχολικόν 
ταµείον παρά αι εισπράξεις των μαθητικών συσσιτίων ». Ακόμη, αναφέρεται ότι το 
1952 στη νότια πλευρά της αυλής του διδακτηρίου φυτεύτηκαν απὀ την δασκάλα 
Μαρία Σκανδάλη τέσσερις πασχαλιές, ενώ στη βόρεια πλευρά συνέχισαν να 
υπάρχουν τριανταφυλλιές. 

Από το «Βιβλίον Πρακτικών και Αποφάσεων Σχολικής Εφορείας Αρμένων 
Αρχόμενον από 12-12-1959 και Λήγον 11-2-1961 παρατηρούμε ότι έσοδα απὀ την 
εκποίηση προϊόντων του σχολικού κήπου (δρχ 250). από "προαιρετικό έρανο ενεργούµενου 
εις το εξωτερικόν" (2000 δρχ), "εκ συνδροµών εκκλησιών (500 δρχ), "εκ προαιρετικών 
εισφορών γονέων κ κηδεμόνων" (500. δρχ), από «κουκολόγια» μαθητών (500. ὃργ). 
χρησιμοποιούνται πέραν από την κρατική επιχορήγηση για αποπεράτωση του διδακτηρίου. 


Τον Σεπτέμβριο του 1962 αποφασίστηκε η αγορά «ενός τµήµατος του 
κτήματος του Ανδρέου Σπανουδάκη εκ Νέου Χωρίου και κατοίκου Καλυβών 
εκτάσεως 230 τ.µ. και το οποίον είχε συμπεριληφθεί εις το σχέδιον του οικοπέδου του 
διδακτηρίου Αρμένων νοτιοδυτικώς προς την Ἐθνικήν Οδόν» ο) προς 1200 δρχ. Ἡ 


56 Βιβλίον Ἱστορίας του τριθέσιου Δημοτικού Σχολείου Αρμένων Αποκορώνου, « Βιβλίον Ιστορίας του 
σχολείου 1855-1957» 
57 Βιβλίον Ἱστορίας του τριθέσιου Δημοτικού Σχολείου Αρμένων Αποκορώνου, « Βιβλίον Ιστορίας του 
σχολείου 1855-1957» 
5ὃ Ἠιβλίον Ἱστορίας του τριθέσιου Δημοτικού Σχολείου Αρμένων Αποκορώνου, « Βιβλίον Ιστορίας του 
σχολείου 1855-1957» 
5) Βιβλίον Ἱστορίας του τριθέσιου Δημοτικού Σχολείου Αρμένων Αποκορώνου. « Βιβλίον Ἱστορίας του 
σχολείου 1855-1957» 
60 Ἠιβλίον Ἱστορίας του τριθέσιου Δημοτικού Σχολείου Αρμένων Αποκορώνου, « Βιβλίον Ιστορίας του 
σχολείου 1855-1957» 
6] Ἠιβλίον Ἱστορίας του τριθέσιου Δημοτικού Σχολείου Αρμένων Αποκορώνου, « Βιβλίον Ιστορίας του 
σχολείου 1855-1957» 
κό Βιβλίον Πρακτικών και Αποφάσεων Σχολικής Εφορείας Αρμένων Αρχόμενον από 12-12-1959 και 
Λήγον 11-2-1961 
63 Ἠιβλίον Πρακτικών Σχολικής Ἐφορείας αρχόμενον από | -|-62 και λήγον, (Πρακτικό 12/1962) 
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αναγκαιότητα της αγοράς προέκυψε διότι το τµήµα αυτό του κτήματος «εμποδίζει 
την περιτείχισιν της αυλής του διδακτηρίου απὀ της δυτικής και Νοτίας πλευράς και 
[.. προκειµένου να] αποκτήση κυριότητα το σχολείο και επί του τμήματος αυτού το 
οποίον έχει συμπεριληφθή εις την αυλήν, διότι άλλως ο ιδιοκτήτης εάν δεν λάβη 
συντόμως την πληρωμήν θα κτίση και θα χαλάση το σχήµα της αυλής νοτιοδυτικώς» 
64 Προκειμένου δε να προστατευθεί το κτήµα του από τη βροχή, ο Αλέξανδρος 
Χαριτάκης παραχώρησε δωρεάν αρκετή έκταση στο σχολείο «με την συμφωνίαν να 
κτισθή τείχος ίνα µη κρημνίζεται το κτήµα του» 

Τον Δεκέμβρη του 1962 ο χώρος του σχολείου μεγαλώνει µε την αγορά «ενός 
μέρους του αγρού του Ανδρέου Γεωργ. Σπανουδάκη» και µε συμβολαιογράφο τον 
ίδιο τον Ανδρέα Γ. Σπανουδάκη ὁὁ. Στις αρχές του 1963 αποφασίζεται η εξόφληση 
των τελικών λογαριασμών «εργασιών αποπερατώσεως ανεγέρσεως του Δημοτικού 
Σχολείου Αρμένων εις τον εργολάβον Στυλιανόν Τζουστάκην».. 

Στο τέλος του σχολικού έτους 1963-64 αποφασίζεται η ανάθεση στον 
Ματθαίο Μουντοκαλάκη, πολιτικὀ μηχανικό, εργασιών κατασκευής αποθήκης, 
µαγειρείων και περίφραξης του Δημοτικού Σχολείου”, για να επαναληφθεί στη 
συνέχεια ο διαγῶνισµός ανάθεσης και στις 23/7/1964 να ανατεθούν τελικά. µετά από 
κλήρωση λόγω ίδιας προσφοράς, οι εργολαβικές εργασίες στον Στυλιανό 1’. 
Τζουστάκηή”. 

Για την εγκατάσταση φωτισμού στις 3 αίθουσες του σχολείου, στο γραφείο 
και τους λοιπούς εσωτερικούς και εξωτερικούς χώρους, η Σχολική Εφορεία 
«ανακηρύσσει εργολάβο των εργασιών της ηλεκτρικής εγκαταστάσεως εις το 
διδακτήριον Αρμένων τον ηλεκτρολόγο Παπαδάκη Βασίλειο ως ζητήσαντα το 
ολιγώτερον χρηµατικόν ποσόν δραχµάς 3150»::. 

Αντίστοιχα έσοδα και έξοδα για την λειτουργία του σχολείου (ασβέστης, 
κλειδαριές, αγορά φυτών για τον σχολικό κήπο, χάρτες διδακτικοί, γραφική ύλη. 
λειτουργικά έξοδα κλπ) καταγράφονται και τα επόµενα έτη, ενώ αξίζει να σημειωθεί 
ότι µέχρι το 197] αναφέρονται να πραγματοποιούνται προαιρετικοί έρανοι για το 
Δημοτικό Σχολείο, στο εσωτερικό ή το εξωτερικό, έσοδα από εθελοντική προσφορά 
γονέων και κηδεμόνων, καθώς και από κουκολόγια μαθητών. 


3...ΤΟ ΣΧΟΔΕΙΟ 

Το σχολείο ιδρύθηκε, ὥς δηµόσιο σχολείο, το 1885, µε 4 τάξεις κατωτέρας και 
χωριστά την φοίτηση αρρένων και θηλέων, στο οποίο δίδασκαν δάσκαλοι «ουχί βεβαίως 
πτυχιούχοι της εποχής τῶν, αλλά περισσότερον εγγράµµατοι τῶν άλλων κατοίκων»;.. 


Επειδή, όπως αναφέρεται οἱ Αρµένοι «ήσαν κέντρον του τέως Δήμου 
Αρμένων του 4” της Επαρχίας Αποκορώνου και ήτο το µόνον χωρίον εις το οποίον 
υπήρχεν διδακτήριον δαπάναις της κοινότητος και εις το οποίον ενεγράφοντο 


64 Ἠιβλίον Πρακτικών Σχολικής Εφορείας αρχόμενον από Ι-|-62 και λήγον, (Πρακτικό 12/1962) 
65 Ἠιβλίον Πρακτικών Σχολικής Ἐφορείας αρχόμενον από 1 -|-62 και λήγον (Πρακτικόν 13/1962) 
66 Βιβλίον Πρακτικών Σχολικής Εφορείας αρχόμενον από | -Ι-62 και λήγον (Πρακτικόν 17/ 1962) 
67 Βιβλίον Πρακτικών Σχολικής Εφορείας αρχόµενον από Ι-Ι-62 και λήγον (Πρακτικόν 1/ 1963) 
6δ Ἠιβλίον Πρακτικών Σχολικής Εφορείας αρχόμενον από 1 -Ι-62 και λήγον (Πρακτικόν 4/ 1964) 
6) Βιβλίον Πρακτικών Σχολικής Εφορείας αρχόμενον από | -Ι-62 και λήγον (Πρακτικόν 7/ 1964) 
79 Βιβλίον Πρακτικών Σχολικής Εφορείας αρχόµενον από |-Ι-62 και λήγον (Πρακτικόν δ/1965) 
7] Οι δάσκαλοι αυτοί πληρώνονταν από τους γονείς των μαθητών. Αναφέρονται δε οι ακόλουθοι 
ιδιωτικοί δάσκαλοι: Καλιβρετάκης Χρήστος, Βιστάκης Λαμπροκλής, Αναστασιάδου Χρυσάνθη, 
Ῥιστάκη Μαρία, Θεοδωράκης Πέτρος. 
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µαθηταί ερχόµενοι εξ όλου του Δήμου», το σχολείο, επί Κρητικής Πολιτείας το 
1909, απὀ κατώτερο δημοτικό µε 4 τάξεις (Α’, Β’, Γ” και Δ) «προήχθη εἰς 
ανώτερον Δημοτικόν σχολείον» µε προσθήκη των τάξεων Ε’᾽ και Στ)», γεγονός το 
οποίο «εωρτάσθη ὡς ευτυχές γεγονός, υπό των διδασκάλων, των αρχών και πολλών 
κατοίκων». 

Από το «Μαθητολόγιον του εν Αρµένοις Αποκορώνου Δημοτικού 
Σχολείου» μπορούμε να παρατηρήσουμε ότι το 1599-1900 το σχολείο είναι 
μονοτάξιο, αρρένων και έχει 73 εγγραφέντες µαθητές. 

Παράλληλα, από το 1899 λειτουργεί στο χώρο του δημοτικού σχολείου, «στην 
πρόσθετη αίθουσα που είχε χτιστεί στο επάνω µέρος του παληού σχολείου»; και το 
Μονοτάξιον παρθεναγωγείον Αρμένων Αποκορώνου (θηλέων) το οποίο επίσης είναι 
τετρατάξιο. 


Το 1900-01 το σχολείο αναφέρεται ὡς «Μονοτάξιον Δημοτικόν Σχολείον 
Αρρένων Αποκορώνου» µε 62 µαθητές”, το 1901-02 ως «Λημοτικόν Σχολείον 
Αρµμένων Αποκορώνου») µε 65 µαθητές΄», ενώ, απὀ το σχολικό έτος 1910-11 το 
σχολείο αναφέρεται ὡς «Ανώτερον Δημοτικόν Σχολείον Αρμένων Αποκορώνου» 
7{. Με το διάταγμα 102/ Ιουνίου 1911 της Εκτελεστικής Επιτροπής ο νομός Χανίων 
διαιρείται σε 76 σχολικές περιφέρειες και ιδρύεται σχολείο αρρένων «εν Αρµένοις 
Αν. αρρένων περιλαμβάνον τα χωρία Αρµένους και Τσιβαράν» καθώς και 
«αδιαίρετον θηλέων εις οὐ την α΄ και β᾽ τάξιν θα συμφοιτώσιν άρρενα και θήλεα» . 
Το σχολικό έτος 1912-13 ο αριθµός των εγγεγραμμένων μαθητών στο σχολείο, 
σύμφωνα µετο µαθητολόγιο, φτάνειτους 153”. 

Το 1915-16, το σχολείο γίνεται «τριτάξιον πλήρες δηµοτικόν Σχολείον 
Αρμένων»ς, στα έγγραφα του σχολείου, το Παρθεναγωγείο αναφέρεται πλέον ὡς 
«Πλήρες Δημοτικόν Σχολείον Θηλέων Αρμένων Αποκορώνου» ''-- και παραμένει 
τετρατάξιο. Σημειώνεται ότι για τα σχολικά έτη 1917-18 και 1915-19 το σχολείο 
αναφέρεται ως «Δημοτικόν Παρθεναγωγείον Αρμένων Αποκορώνου»"', όπου 
γίνονται δεκτές μαθήτριες µετά από εξέταση και εφόσον έχουν «απολυτήριον 


72 Βιβλίον Ἱστορίας του τριθέσιου Δημοτικού Σχολείου Αρμένων Αποκορώνου, « Βιβλίον Ιστορίας του 
σχολείου 1855-1957» 

Ἰ3Μαθητολόγιον του εν Αρμένοις Αποκορώνου Δημοτικού Σχολείου των ετών 1399-1900, 1900-1901, 
1901-1902, 1902, 1903, 1904. 1905, 1906, 1907, 1908. 1901. 1910. 1911 -10912-10913-1914, Εν Χανίοις 
εκ του τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας, 1599 

4 Τσακιράκις Γ. (επιμ). (2001). Οι Αρμένοι του Χτές. Ιστορία-/{αογραφία, Αθήνα, ανέκδοτο 

15 Γενικός Έλεγχος ετών 1900 έως 1921 

τν Γενικός Έλεγχος ετών 1900 έως 1921 

77 Μαθητολόγιον του εν Αρµένοις Αποκορώνου Δημοτικού Σχολείου των ετών 1899-1900, 1900-1901. 
1901-1902, 1902, 1903, 1904. 1905, 1906, 1907, 1908. 1901. 1910, 1911 -10912-10913-1914, Εν Χανίοις 
εκ του τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας, 1599 

7δ Νομοθετικό Διάταγμα 102/ Ιουνίου 191 1 

Ἰ)Μαθητολόγιον του εν Αρμένοις Αποκορώνου Δημοτικού Σχολείου των ετών 1399-1900, 1900-1901, 
1901-1902, 1902, 1903, 1904. 1905, 1906, 1907, 1908. 1901. 1910, 1911 -10912-1913-1914, Εν Χανίοις 
εκ του τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας͵ 1899 

9 Μαθητολόγιον του εν Αρμένοις Αποκορώνου Δημοτικού Σχολείου των ετών 1599-1900, 1900-1901, 
1901-1902, 1902, 1903, 1904. 1905, 1906, 1907, 1908. 1901. 1910, 1911 -10912-10913-1914, Εν Χανίοις 
εκ του τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας, 1599 

ἅ Γενικός Έλεγχος ετών 1900 έως 1921 

ἔλ Γενικός Έλεγχος τῶν ετών 1902-1903 έως 1919 

ο «Μαθητολόγιον του εν Αρµένοις Αποκορώνου Παρθεναγωγείου τῶν ετών 1599-1900, 1900-1901, 
1901-1902, 1902-1903. 1903-1904, 1904-1905. 1905-1906, 1906-1907», Εν Χανίοις, εκ του 
τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας, 1599 

δά Γενικός Έλεγχος των ετών 1902-1903 έως 1919 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


δημοτικού σχολείου ή άλλως έχουσαι τας γνώσεις, περι Ων ὠρίσει Ηγεμονικόν 
Διάταγμα» 5 ενώ στο Μαθητολόγιο ͵ αναφέρεται ὡς «Πλήρες Δημοτικόν Σχολείον 
Θηλέων Αρµμένων Αποκορώνου» µέχρι και το 1919 για να γίνει, το 1920-21 
«Μονοτάξιον Δημοτικόν ᾖΧΣχολείον Θηλέων Αρµμένων Αποκορώνου» |. 
Παράλληλα, το 1915-19 το δημοτικό σχολείο αρρένων, αναφέρεται ὡς «Λιθέσιον / 
διτάξιον» δξ στο οποίο πλέον φοιτούν και κορίτσια". 

Το 1921-22 το σχολείο αναφέρεται ὡς «Λιτάξιον Δημοτικόν Σχολείον 
Αρρένων Αρµμένων Αποκορώνου)”. 

Το σχολικό έτος 1923-24! στο σχολείο έχουν γραφεί 85 µαθητές, το σχολικό έτος 
1924-25” 135 µαθητές . το 1926-27 το σχολείο έχει 137 µαθητές, το 1927-28 έχει 135 
µαθητές, το 1928-29” έχει 138 µαθητές και το 1929-30” έχει 1460 µαθητές. 


Αντίστοιχα, στο διτάξιο δημοτικό σχολείο αρρένων Αρμένων Αποκορώνου” το 
σχολικό έτος 1921-22 φοιτούν 71 µαθητές (και κορίτσια), το σχολικό έτος 1922-23 φοιτούν 
73 µαθητές . το σχολικό έτος 1923-24 φοιτούν 095 µαθητές, το 1924-25 οι µαθητές του 
διτάξιου δημοτικού σχολείου είναι 72. το 1925-26 φοιτούν 146 µαθητές, το 1926-27 και το 
1927-28 φοιτούν 131 µαθητές. Ο αριθµός τῶν μαθητών του σχολείου. το 1928-29 είναι 135. 
αγόρια και κορίτσια, το 1929-1930 φοιτούν 136 µαθητές, το 1930-1931 γράφτηκαν στο 
σχολείο συνολικά 140 µαθητές καιτο 1931-1932 134 µαθητές. 


Το σχολικό έτος 1932-33 ο συνολικός αριθµός μαθητών και στις 6 τάξεις του 
σχολείου είναι 134. Το σχολικό έτος 1934-35 ο συνολικός αριθµός μαθητών και στις 6 τάξεις 
του σχολείου είναι 136. Το σχολικό έτος 1935-36 7δ αγόρια και 62 κορίτσια φοιτούν στο 
Δημοτικό Σχολείο Αρμένων Αποκορώνου, το 1936-37 136 µαθητές, εκ των οποίων 75 αγόρια 
και 61 κορίτσια, το 1937-38 131 µαθητές φοιτούν στο Δημοτικό σχολείο, 72 αγόρια και 59 
κορίτσια”. Το 1947-48 εγεγραμµένοι µαθητές στο σχολείο είναι 1458. 


ὃὸ Νόμος περί οργανισμού της Δημόσιας εκπαιδεύσεως, Αρ. Νόμου 391, (1901), εν Χανίοις, εκ του 
τυπογραφείου της Κυβερνήσεως (Κρητική Πολιτεία) 


νς «Μαθητολόγιον του εν Αρµένοις Αποκορώνου Παρθεναγωγείου τῶν ετών 1599-1900, 1900-1901, 
1901-1902, 1902-1903. 1903-1904, 1904-1905. 1905-1906, 1906-1907», Εν Χανίοις, εκτου 
τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας, 1599 

δ7 «Μαθητολόγιον του εν Αρμένοις Αποκορώνου Παρθεναγωγείου των ετών 1399-1900, 1900-1901, 
1901-1902, 1902-1903. 1903-1904, 1904-1905. 1905-1906, 1906-1907», Εν Χανίοις, εκτου 
τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας, 1599 

δδ Ν{αθητολόγιον του εν Αρµένοις Αποκορώνου Δημοτικού Σχολείου των ετών 1599-1900. 1900-1901, 
1901-1902, 1902, 1903, 1904. 1905, 1906, 1907, 1908. 1901. 1910, 1911 -10912-10913-1914, Εν Χανίοις 
εκ του τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας, 1599 

Γενικός Έλεγχος ετών 1900 έως 1921 

 Μαθητολόγιον του εν Αρμένοις Αποκορώνου Δημοτικού Σχολείου των ετών 1399-1900, 1900-1901, 
1901-1902, 1902, 1903, 1904. 1905, 1906, 1907, 1908. 1901. 1910, 1911 -10912-10913-1914, Εν Χανίοις 
εκ του τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας, 1599 

31 Μαθητολόγιον Σχολικών ετών από 1924 έως 1930 

“"Μαθητολόγιον Σχολικών ετών από 1924 έως 1930 

3Μαθητολόγιον Σχολικών ετών από 1924 έως 1930 

Μαθητολόγιον Σχολικών ετών από 1924 έως 1930 

Μαθητολόγιον Σχολικών ετών από 1924 έως 1930 

ό Νπαθητολόγιον Σχολικών ετών από 1924 έως 1930 

'Ἱ Γενικός Έλεγχος Σχολικών Ετών από 1921 -Ι922 έως 1925 

ὃ Γενικός Έλεγχος Σχολικών Ετών από 1928-1929 έως 1932 

Γενικός Έλεγχος ετών 1932-1933 έως 1937-1935 





194 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
"ΗΟοΙά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΗΙΟ ΜΕΓΑΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΙΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ὁς Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 28-29 Ιουνίου 2014 


ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


3... ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΣΠΟΥΔΩΝ 

Σύμφωνα µε το νόµο, τα µαθήµατα τα οποία διδάσκονται στο δημοτικό σχολείο το 
τέλος του 19”) αιώνα. είναι: Θρησκευτικά, Νέα Ελληνική Γλώσσα, Πρακτική Αριθμητική, 
Στοιχειώδης Γεωμετρία, Ἱστορία Εθνική και εκτενέστερον της Κρήτης, εκ δετης Παγκοσμίου 
τα σπουδαιότατα, Γεωγραφία της Ἑλλάδος, της Ευρωπαϊκής και Ασιατικής Τουρκίας, της 
Ευρώπης εν γένει, και εκ των άλλων Ηπείρων τα σπουδαιότατα, Στοιχειωδώς τα καθήκοντα 
και δικαιώµατα του συνταγματικού πολίτου, Φυσική ιστορία, Φυσική και Χημεία, 
Καλλιγραφία, Ιχνογραφία, Ωδική, Εκκλησιαστική Μουσική, Γυμναστική. Διαχωρίζονται δε 
ανάµεσα στα σχολεία αρρένων και θηλέων: οι «πρακτικαί γνώσεις κηπουρικής, 
δενδροκοµίας, µελισσοκοµίας και εν γένει τῆς γεωργίας και των γεωργικών βιομηχανιών, 
κατά τας διαφόρους ανάγκας των σχολικών περιφερειών» για τα σχολεία αρρένων, και 
«ανθοκομία, σηροτροφία, εργόχειρα, ήτοι ραπτική, κοπτική. πλεκτική, ποικιλτική, μαγειρική, 
οικιακή οικονομία και οικιακή παιδαγωγική» για τα σχολεία θηλέων. Σημειώνεται δε, ότι 
στα ανώτερα Παρθεναγωγεία διδάσκεται «εν ταις τρισίν ανωτέραις τάξεσι η Γαλλική 
γλώσσα» Ὁ', ενώ γενικά τα διδασκόµενα στο Παρθεναγωγείο Αρμένων µαθήµατα είναι: 
Θρησκευτικά, Ελληνικά, Αριθμητική, Γεώμετρία και Αριθμητική, Φυσικά, Κοσμµογραφία, 
Γεωγραφία, Ἱστορία, Οικιακή οικονομία, Οικιακή παιδαγωγική, Γαλλικά, Καλλιγραφία, 
Ιχνογραφία, Μουσική, Γυμναστική, Χειροτεχνήματα .'. 

Τόσο για τα ιδιωτικά όσο και για τα δηµόσια σχολεία. ισχύει το διάταγμα της 3015 
Ιουνίου 1904 «εν Χαλέπα»' που ορίζει ότι «αι επί προβιβασμώ εξετάσεις εν τοις δηµοτικοίς 
σχολείοις δηµοσίοις τε και ιδιωτικοίς εις μεν την Α΄ και Β΄ τάξιν είναι µόνον προφορικαί, εἰς 
δε την Γ και Δ᾽ γραπταί και προφορικαῦ». Προβιβάσιμος βαθμός για την επόµενη τάξη εἶναι, 
το 1902 το έξι (6), ενώ στη συνέχεια δικαίωµα προαγωγής στην επόμενη τάξη δίδει το 
πέντε (5). Οι χαρακτηρισμοί των βαθμών είναι" : 0 και | κάκιστα, 2 και 3 κακώς, 4 
μετρίως, 5 σχεδόν καλώς, 6 και 7 καλώς, δ και 9 πάνυ καλώς και 10 το άριστα. 


3.4. ΔΑΣΚΑΛΟΙ ΤΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΤΩΝ ΑΡΜΕΝΩΝ 

Στο δημοτικό σχολείο Αρμένων, το 1599-1900 διευθυντής στο σχολείο είναι ο 
Καλλιβρετάκης Δ. Χρήστος ενώ υπογράψει, «εν Χαλέπα 3 Ιουλίου 1900»:.και βοηθός ο 
Γυπαράκης. Σημειώνεται ότι στα αρχεία του σχολείου, καθόλη την περίοδο των αρχών του 


νὰ Οργανισμός της Δημόσιας Εκπαιδεύσεως, (1899), Εν Χανίοις, Τύποις Κρητικής Πολιτείας 


Ι9Ι Οργανισμός της Δημόσιας Εκπαιδεύσεως, (1899), Εν Χανίοις, Τύποις Κρητικής Πολιτείας 
102 Ωρολόγιον Πρόγραμμα µετά Αναλυτικού Προγράµµατος τῶν Ανωτέρων παρθεναγωγείων, Κρητική 
Πολιτεία, Ανωτέρα Διεύθυνσις της παιδείας και τῆς δικαιοσύνης, Ἐν Χανίοις, εκ του τυπογραφείου της 
Κυβερνήσεως, 1901 
Διάταγμα περί τῶν απολυτηρίῶν επί προβιβασμώ και συμπληρωματικών εξετάσεων εν τοις παντός 

βαθμού δηµοσίοις και ιδιωτικοίς εκπαιδευτηρίοις, Ανωτέρα Διεύθυνσις της παιδείας και της 
δικαιοσύνης, Κρητική Πολιτεία, Εν Χανίοις, εκ του τυπογραφείου της Κυβερνήσεως, 1904 

Ἅ Διάταγμα περί των απολυτηρίων επί προβιβασμώ και συμπληρωματικών εξετάσεων εν τοις παντός 
βαθμού δηµοσίοις και ιδιωτικοίς εκπαιδευτηρίοις, Ανωτέρα Διεύθυνσις της παιδείας και της 
δικαιοσύνης, Κρητική Πολιτεία, Εν Χανίοις, εκ του τυπογραφείου της Κυβερνήσεως, 1904 

ὃ Διάταγμα περί των απολυτηρίων επί προβιβασμώ και συμπληρωματικών εξετάσεων εν τοις παντός 
βαθμού δηµοσίοις και ιδιωτικοίς εκπαιδευτηρίοις, Ανωτέρα Διεύθυνσις της παιδείας και της 
δικαιοσύνης, Κρητική Πολιτεία, Εν Χανίοις, εκ του τυπογραφείου της Κυβερνήσεως, 1904 
196 Ἡπαθητολόγιον του εν Αρμένοις Αποκορώνου Δημοτικού Σχολείου των ετών 1599-1900. 1900- 
1901. 1901-1902, 1902, 1903. 1904, 1905, 1906. 1907, 1908, 1901, 1910, 1911 -1912-1913-1914. Ἐν 
Χανίοις εκ του τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας, 1599 
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205). αιώνα, δεν αναφέρεται κανε ὠς  «υποδιδάσκαλοο».͵., παρόλο που η 
ιδιότητα/χαρακτηρισµός του υποδιδασκάλου είναι µε διάταγμα του 1901 καθορισµένος. 


Το 1903-0405 δάσκαλος είναι ο Γεώργιος Φραντζεσκάκης, το 1905-1906 ο Σπυρίδων 
Παπαγιαννάκης '''. το 1906-07 ο Ιωάννης Λουλουδάκης '', το 1907-08 ο Περάκης Ιωάννης, 
το 1908-09 ο Περάκης Ιωάννης και ο ἱερέας Ἰωάννης Λαγουμιτζάκης'.'. 


Το 1911-12 διευθυντής του σχολείου είναι ο Δημοσθένης Παπαµάρκου '΄ παρόλο 
που στην απόφαση 2910 της Ανωτέρας Διευθύνσεως της Παιδείας «εν Χανίοις 23 
Αυγούστου 1912») που υπογράφεται από τον «Διοικούντα την Παιδείαν Επίτροπον» Ρ. 
Κούνδουρο ορίζεται ὡς διευθυντής του Σχολείου ο Χαράλαμπος Λουκάκης. 


Το 1913-14 και 1914-15 δάσκαλοι στο «Ανώτερον Δημοτικόν σχολείον 
Αρμένων» αναφέρονται οι Κατίνα Τζουστάκη και Ελένη Δαρατσιανάκη  », ενώ το 
από το 1915-16. στο «τριτάξιον πλήρες δηµοτικὀν Σχολείον Αρμένων»ι ὁ 
διευθυντής είναι ο Ευστάθιος Τζομπανάκης ο. µε δασκάλες τις Αδριανή 


Πανηγυράκη!;. και Ελένη Δαρατσιανάκη: ὃ, και στη συνέχεια, το 1919-20 


: ; ως αά ς : δη 
διευθύντρια την Κατίνα Τζουστάκη! '' και δασκάλα την Αναστασία Παπαγιαννάκη ͵;.. 


Το 1923-24 διευθυντής του σχολείου αναλαμβάνει ϱ. Δημοθένης 
Παπαμάρκου:;.. 

Στο Παρθεναγωγείο των Αρμένων δασκάλες αναφέρονται οι Ελένη Βιριράκη «που 
παντρεύτηκε τον Βιστάκη και έφυγαν στην Μασσαλία». Ελένη Δαρατσιανάκη, Ανδριάνη 
Πανηγυράκη (1914-15). ενώ από τις υπογραφές στα µαθητολόγια διαπιστώνουμε ότι υπήρχαν 
και «βοηθού στους δασκάλους. Αναφέρονται οι Γυπαράκης, Σμπιράκης και «παραδιδούς» ο 


0 Λιάταγµα (αρ. 101) περί εξετάσεως Ελληνοδιδασκάλων, 1901 
05 Ν{αθητολόγιον του εν Αρμένοις Αποκορώνου Δημοτικού Σχολείου των ετών 1399-1900, 1900- 
1901. 1901-1902. 1902, 1903, 1904, 1905. 1906. 1907, 1908, 1901. 1910. 1911 -1912-1913-10914. Εν 
Χανίοις εκ του τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας, 1899 
ώ Γενικός Έλεγχος ετών 1900 έως 1921 
0 Μαθητολόγιον του εν Αρµένοις Αποκορώνου Δημοτικού Σχολείου των ετών 1599-1900, 1900- 
1901, 1901-1902. 1902, 1903, 1904, 1905. 1906. 1907, 1908, 1901. 1910. 1911-1912-1913-10914. Εν 
Χανίοις εκ του τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας͵ 1599 

! Γενικός Έλεγχος ετών 1900 έως 1921 
Ζ Γενικός Έλεγχος ετών 1900 έως 1921 

ἃ Γενικός Έλεγχος ετών 1900 έως 1921 
4 Γενικός Έλεγχος ετών 1900 έως 1921 
ΣΜαθητολόγιον του εν Αρμένοις Αποκορώνου Δημοτικού Σχολείου των ετών 1399-1900, 1900- 
1901. 1901-1902. 1902, 1903, 1904, 1905. 1906. 1907, 1908, 1901. 1910. 1911-1912-1913-10914. Εν 
Χανίοις εκ του τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας, 1899 

ν Γενικός Έλεγχος ετών 1900 έως 1921 

7 Γενικός Έλεγχος τῶν ετών 1902-1903 έως 1919 

ὃ Γενικός Έλεγχος ετών 1900 έως 1921 
5 Γενικός Έλεγχος τῶν ετών 1902-1903 έως 1919 
39 Γενικός Έλεγχος ετών 1900 έως 1921 
3Ί Μαθητολόγιον του εν Αρμένοις Αποκορώνου Δημοτικού Σχολείου των ετών 1399-1900, 1900- 
1901. 1901-1902. 1902, 1903, 1904, 1905. 1906. 1907, 1908, 1901. 1910, 1911 -1912-1913-10914. Εν 
Χανίοις εκ του τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας, 1899 
3 Τσακιράκις Τ. (επιμ). (2001). Οι Αρμένοι του Ἀτές. Ἱστορία-/{αογραφία, Αθήνα, ανέκδοτο 
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Γ.Σ. Αναστασιάδης’. Διευθύντρια στο Παρθεναγωγείο µέχρι και το σχολικό έτος 1924-25 
αναφέρεται η Κατίνα Τζουστάκη 'Ὁ'. 


Συνοπτικά στην ιστορία του Σχολείου”; αλλά χωρίς χρονολογίες, αναφέρεται 
ότι Δάσκαλοι του κατώτερου δημοτικού σχολείου ήταν οι. Καλλιβρετάκης 
Χρήστος εξ Αρμένων, Ανδρουλάκης Κων/νος εκ Ρεθύμνου, Καλογιαννίδης Λεωνίδας 
εκ Παλαιάς Ελλάδος, Μανιουδάκης Κων/νος εκ Προβάρµατος, Μπιράκης Ιωσήφ εκ 
Ρεθύμνου, Καραγιαννάκης Μάρκος εκ Φρε, Λουλουδάκης Νικόλαος εκ Χανίων, 
Φραντζεσκάκης Γεώργιος εκ Βάμου, Παπαγιαννάκης Σπυρίδων εξ Αρµένων, 
Λαγουμιτζάκης Ιωάννης εκ Φρε, Πανηγυράκη Ανδριανή εξ Αρµένων, Καραπατάκη 
Ελένη και Δάσκαλοι του ανώτερου δημοτικού σχολείου οι Προβιδάκης Τ., 
Σαβάκης Μεν., Βιριράκη Ελένη εξ Αρµένων, Ραλάκη Αικατερίνη, Καβρουλάκη 
Αγγελική εξ Αρµένων, Μεσαρχάκης Ι.. Δαρατσιανάκη Ελένη, Περάκης Ιωάννης, 
Τζομµπανάκης Ευστάθιος εκ Προβάρματος, Παπαμάρκου Δημοσθένης εκ Νέου 
Χωρίου, Πανηγυράκη Ανδριανή εξ Αρµένων, Παπαγιαννάκη Αναστασία εξ 
Αρµένων, Τζουστάκη Ευρυδίκη εξ Αρµένων, Θεοδωράκη Αναστασία εξ Αρµένων, 
Σταυρίδης Παράσχος, Παπαγιαννάκη Μαρία εξ Αρµένων, Παπουτσάκης Ελευθέριος 
εξ Αρµένων, Χαραλαμπάκης Ιωάννης εξ Αρµένων, Αρδαχθιανάκη Ὑακίνθη εξ 
Αρµμένων, Κελαϊδή Δήμητρα εκ Νέου Χωρίου, Σκανδάλη Μαρία εξ Αρµένων, 
Αγανιωτάκη Δέσποια εξ Ἱεράπετρας, Χαρίτου Αθηνά εκ Καλυβών, Τζουστάκη 
Αικατερίνη εξ Αρμένων, Παπαδάκη Ευλαμπία εκ Πλάκας, Βαγιωνάκης Νικόλαος εκ 
Νέου Χωρίου, Πολάκη Μαρία εκ Σφακίων, Καλλιτσάκης Χρήστος εκ Μαχαιρών, 
Κεκεδάκη Ιωάννα εκ Πεμονίων, Πετράκης 1. Χρήστος απὀ την Ασή Γωνιά 
Αποκορώνου, Κοτζαµπασάκη Στέλλα, Παπαδοµανωλάκης Κ. Δημήτριος απὀ τους 
Μαχαιρούς Αποκορώνου, Κατράκης Ευτ. Γεώργιος από Χανιά, Σπαντιδάκης Ε. 

Στο διτάξιο δημοτικό σχολείο αρρένων’ Αρμένων Αποκορώνου από το 1925 µέχρι 
το 19258 δ/ντής είναι ο Παράσχος Σταυρίδης και από το 1929 και µετά διευθύντρια είναι η 
Αδριανή Πανηγυράκη. Το 1931-1932 διευθύντρια είναι η Κατίνα Παπαγιαννάκη και 
δασκάλα η Αδριανή Πανηγυράκη!;.. 


Από το 1935-36" µέχρι το 1946: διευθυντής του σχολείου και εφημέριος 
παράλληλα Αρµένων είναι ο Ελευθέριος Παπουτσάκης. 


Από το 1959 διευθύντρια του σχολείου είναι η Μαρία Σκανδάλη. και το 1973 
διευθυντής αναφέρεται ο Καλλιτσάκης Χρήστος και δασκάλα η Κεκεδάκη Ιωάννα. 


3 «Μαθητολόγιον του εν Αρµένοις Αποκορώνου Παρθεναγωγείου των ετών 1399-1900, 1900-1901. 
1901-1902, 1902-1903. 1903-1904, 1904-1905. 1905-1906, 1906-1907», Εν Χανίοις, εκτου 
Τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας, 1599, «Ἐν Χαλέπα τη 31 Ιουλίου 1900» 
ας «Μαθητολόγιον του εν Αρµένοις Αποκορώνου Παρθεναγωγείου των ετών 1599-1900, 1900-1901, 
1901-1902, 1902-1903. 1903-1904, 1904-1905. 1905-1906, 1906-1907», Εν Χανίοις, εκτου 
τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας, 1599 
3 Βιβλίον Ἱστορίας του τριθέσιου Δημοτικού Σχολείου Αρμένων Αποκορώνου. «Βιβλίον Ιστορίας 
του σχολείου 1855-1957» 

56 Γενικός Έλεγχος Σχολικών Ετών από 1921 -Ι1922 έως 1928 

37 Γενικός Έλεγχος Σχολικών Ετών απὀ 1928-1929 έως 1932 

35 Γενικός Έλεγχος ετών 1932-1933 έως 1937-1938 

3 Ἠιβλίον Ἱστορίας του τριθέσιου Δημοτικού Σχολείου Αρμένων Αποκορώνου, « Βιβλίον Ιστορίας 
του σχολείου 1555-1957» 

30 Ἠιβλίον Πρακτικών και Αποφάσεων Σχολικής Εφορείας Αρμένων Αρχόμενον από 12-12-1959 και 
Λήγον 11-2-1961 
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3..ΤΟ ΠΡΟΦΙΛ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ 

Στο μµονοτάξιο δημοτικό σχολείο τῶν Αρμένων η συντριπτική πλειοψηφία των 
μαθητών, το σχολικό έτος 1599-1900 έχουν πατέρα «γεωργό» ή «εργατικό», ενώ 
χαρακτηριστικό είναι ότι αναγράφεται και ὡς επάγγελμα το «επαίτης» -Ὁ-. 

Όσον αφορά στο «εν Αρµένοις Αποκορώνου Παρθεναγωγείο» το 1899-1900, µε την 
έναρξη λειτουργίας του στο σχολείο φοιτούν 50 μαθήτριες για να φτάσουν µετά απὀ 20 
περίπου χρόνια, το 1921-22, στις 70 μαθήτριες (µε αυξομειώσεις στα ενδιάµεσα χρόνια). 


Στα δηµοτολόγια αναγράφεται το επάγγελµα του πατέρα, ὡς καθοριστικό της 
κοινῶνικο-οικονοµικής κατάστασης τῶν μαθητών. Το επάγγελμα το οποίο ιδιαίτερα, στην 
συντριπτική πλειοψηφία, αντιπροσωπεύεται είναι του «γεωργού», και στη συνέχεια εκείνο 
του «εργατικού»; ενώ ίσως αξίζει να σηµειῶθεί ότι αναφέρεται και το επάγγελµα του 


«σανδαλοποιού» (1). του τελώνη/ τελωνοφύλακα (3):”:. 


Ενδεικτικά, για το 1921-22 ὅτ 1922-23 ο αριθµός τῶν μαθητών ανά τάξη, η 
κοινωνική τους προέλευση µε βάση το επάγγελμα του πατέρα, έτσι όπως έχει 
καταγραφεί στο βιβλίο Γενικού Ελέγχου του σχολείου” εμφαίνεται ὡς ακολούθως: 
Κατά το σχολικό έτος 1921-22, αγροφύλακας (6,3499., βαφέας (4,76ύω. γεωργός 
(25.2299), δάσκαλος (3.199), εργατικός (39.74569), καφεπώλης (2.959. κτηματίας (4,760ω. 
ορφανή πατρός (10.199. και | παντοπώλης, | σιδηρουργός και 1 στρατιώτης. 


Το 1922-23 τα επαγγέλµατα πατέρων που αντιπροσωπεύονται είναι: '. αγροφύλακας 
(1), αμαξάς (1), βαφέας (3), γεώργός (8), δάσκαλος (4), εργατικός (31), καφεπώλης (2). 
κτηματίας (5), ορφανή πατρός (6), παντοπώλης (1), σιδηρουργός (1), υποδηµατοποιός (1). 


Το σχολικό έτος 1923-24” στο σχολείο έχουν γραφεί 85 µαθητές και η διασπορά 
των επαγγελμάτων τῶν πατέρων τῶν μαθητών είναι όμοια µε τα προηγούμενα έτη, µε µόνη 
διαφορά ότι τώρα αποτυπώνεται ὣς επάγγελµα και αυτό του δημοσίου υπαλλήλου (του 
Σπύρο Μαλαγιαννάκη). 


Μέχρι και το σχολικό έτος 1929-30: τα επαγγέλματα τῶν γονέων (πατέρων) των 


μαθητών παραμένουν όμοια µε τα προηγούμενα έτη (και µε σχεδόν όμοια κατανομή), ενώ 
υπάρχει πλέον καταγραμμµένο τα δύο τελευταία έτη το επάγγελμα του αρτοποιού. 


Το σχολικό έτος 1932-33: τα επαγγέλµατα του «επιχειρηματία» (Βιριράκης, 
Πατεράκης), του. «μεταπράτη» (Πατεράκης), του «υποδηματοποιού» (Πολυχρονάκης, 
Καλλιβρετάκης) και του «ξυλουργού» (Τερεζάκης) κάνουν την εμφάνισή τους. 


31 Ἐργαζόταν σε κτήµατα Ιδιοκτησίας άλλων 

193 Παθητολόγιον του εν Αρμένοις Αποκορώνου Δημοτικού Σχολείου των ετών 1399-1900, 1900- 
1901. 1901-1902, 1902, 1903. 1904, 1905, 1906. 1907, 1908, 1901, 1910, 1911 -1912-1913-1914, Ἐν 
Χανίοις εκ του τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας, 1599 

193 Γεγικός Έλεγχος των ετών 1902-1903 έως 1919 

194 Γενικός Έλεγχος των ετών 1902-1903 έως 1919 

135 Γενικός Έλεγχος Μονοταξίου Παρθεναγωγείου Αρμένων από 1921 έως 1925 και ετών 1938 έως 
1946 και 1947-1945 

196 Γενικός Έλεγχος Μονοταξίου Παρθεναγωγείου Αρμένων από 1921 έως 1925 και ετών 1938 έως 
1946 και 1947-1945 

137 Μπαθητολόγιον Σχολικών ετών απὀ 1924 έως 1930 

138 ἸΠαθητολόγιον Σχολικών ετών από 1924 έως 1930 

19) Γενικός Έλεγχος ετών 1932-1933 έως 1937-1938 
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Τη δεκαετία του ᾿40 το κοινώνικο-οικονοµικό περιβάλλον τῶν μαθητών, έτσι όπως 
εκφράζεται από τα επαγγέλµατα των πατέρων των μαθητών παραμένει όμοιο, όπως έχει 
αποτυπωθεί στα προηγούμενα έτη. Παρατηρούμε όμως, ότι αναφέρεται πλέον ως επάγγελμα 
ϱ ποιµήν, ο πεταλωτής, ο μετανάστης, ο όµπορος, ο σωφέρ. ο νομικός (Πισσαδάκης), ο 
κρεοπώλης'”'. 

Το σχολικό έτος 1945-46 η κοινῶνικο-οικονοµική προέλευση τῶν μαθητών 
παραμένει ίδια µε τα προγενέστερα χρόνια, αλλά νέα επαγγέλµατα προστίθενται όπως 
χαρακτηριστικά του ιατρού Γεωργίου Μιχελογιάννη, του αλιέα Χρήστου Κολώνη και του 


κουρέα Νικολάου Χελιουδάκη!''. 


Το 1947-45 δεν παρατηρείται διαφοροποίηση ούτε ὡς προς τα ποσοστά φύλου 
των μαθητών ούτε ὡς προς την κοινῶνικο-μορφωτική προέλευση των γονέων τους, 
έτσι όπως αυτή εκφράζεται από το επάγγελμα του πατέρα ''. 


3.0.ΑΝΤΙ ΕΠΙΛΟΓΟΥ 


Το δημοτικό σχολείο των Αρµένων, απὀ την ἱδρυσή του τον προηγούμενο 
αιώνα ὡς την κατάργησή του, συνδέθηκε µε την ιστορία του χωριού. 

Τα τηρούµενα αρχεία του σχολείου, τα ημερολόγια, τα βιβλία ελέγχων, τα 
μητρώα µας προσφέρουν πολύτιμο υλικό για την αποτύπωση και κατανόηση της 
καθημερινότητας στο χωριό Αρµένοι Αποκορώνου Χανίων από το τέλος του 190”" 
αιώνα και µετά, για 100 περίπου χρόνια. Τα ονόματα τῶν μαθητών, τα επαγγέλματα 
που αποτυπώνονται, τα βιβλία που η σχολική εφορεία αγοράζει προς χρήση της 
βιβλιοθήκης του σχολείου, η συνεισφορά τῶν μαθητών (από τα κουκολόγια) σε ίσο 
ποσοστό µε την συνεισφορά των γονέων τους για τη συντήρηση του σχολείου και την 
αγορά του απαραίτητου εποπτικού υλικού ανοίγουν σωρό ερωτημάτων και θεμάτων 
προς διερεύνηση. Όμως, αυτός άραγε δεν είναι και ο σκοπός κάθε έρευνας; Το 
άνοιγμα και η ώθηση προς την επόµενη; 


ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ 


Αναλυτικόν Πρόγραμμα τῶν Ελληνικών σχολείων, Γυμνασίων, Ανωτέρων παρθεναγωγείων, 
Διδασκαλείου και ιεροδιδασκαλείου, Κρητική Πολιτεία, Ανωτέρα Διεύθυνσις της 
παιδείας και της δικαιοσύνης, Εν Χανίοις, εκ του τυπογραφείου της Κυβερνήσεως, 
1903 

Βιβλίον Ἱστορίας του τριθέσιου Δημοτικού Σχολείου Αρμένων Αποκορώνου, « Βιβλίον 
Ἱστορίας του σχολείου 1885-1957» 

Βιβλίον Πρακτικών και Αποφάσεων Σχολικής Εφορείας Αρμένων Αρχόμενον από 12-12- 
1959 και Λήγον 11-2-1961 

ΕΒιβλίον Πρακτικών Σχολικής Εφορείας αρχόµενον απὀ Ι-|-62 και λήγον. 

Γενικός έλεγχος 1919-1920. Πλήρες Δημοτικόν σχολείον θηλέων Αρµμένων Αποκορώνου 

Γενικός Έλεγχος ετών 1900 έως 1921 και Γενικός Έλεγχος ετών 1932-1933 έως 1937-1935 

Γενικός Έλεγχος Μονοταξίου Παρθεναγῶωγείου Αρμένων απὀ 1921 έως 1925 και ετών 1935 
έως 1946 και 1947-1945 


αν Γενικός Έλεγχος Μονοταξίου Παρθεναγωγείου Αρμένων από 1921 έως 1925 και ετών 1938 έως 
1946 και 1947-1945 
ο Γενικός Έλεγχος Μονοταξίου Παρθεναγωγείου Αρμένων από 1921 έως 1925 και ετών 1938 έως 
1946 και 1947-1945 
142 Γενικός Έλεγχος Μονοταξίου Παρθεναγωγείου Αρμένων από 1921 έως 1925 και ετών 1938 έως 
1946 και 1947-1945 
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Γενικός Έλεγχος Σχολικών Ετών από 1921 -Ι922 έως 1925 και Γενικός Έλεγχος των ετών 
1902-1903 έως 1919 

Δετοράκης Θ., (1985), Κρήτη, Ἱστορία και Πολιτισμός, Ἔκδοση Συνδέσμου Τοπικών 
Ἐνώσεων Δήμων και Κοινοτήτων Κρήτης, 1986, Τόμος Β’., κεφ.: «Π Τουρκοκρατία 
στην Κρήτη, Εκπαίδευση», σελ. 423 


Δημαράς, Α., Βασιλού-Παπαγεωργίου Β., (2008). Από το κοντύλι στον Υπολογιστή, Αθήνα, 
Μεταίχμιο 


Διάταγμα (αρ. 101) περί εξετάσεως Ελληνοδιδασκάλων, 1901 και Διάταγμα (αρ. 50) περί 
εγκρίσεως καταστατικού του Συνδέσμου Λειτουργών της Μέσης Εκπαιδεύσεως 
Κρήτης, Ανωτέρα Διεύθυνσις των Εσωτερικών, Εν Χανίοις, εκ του τυπογραφείου της 
Κυβερνήσεως, 1906 

Διάταγμα περί της εσωτερικής τάξεως του εν Ηρακλείω Διδασκαλείου των προσηρτηµένων 
αυτώ προτύπων και των εν αυτοίς γινοµένων παιδαγωγικών ασκήσεων, Κρητική 
Πολιτεία, Εν Χανίοις, εκ του τυπογραφείου της Κυβερνήσεως, 1902 

Διάταγμα περί των απολυτηρίων επί προβιβασμώ και συμπληρωματικών εξετάσεων εν τοις 
παντός βαθμού δηµοσίοις και ιδιωτικοίς εκπαιδευτηρίοις, Ανωτέρα Διεύθυνσις της 
παιδείας και τῆς δικαιοσύνης, Κρητική Πολιτεία, Εν Χανίοις, εκ του τυπογραφείου 
της Κυβερνήσεως, 1904 

Διατάγματα και Εγκύκλιο Δημοσίας Παιδείας, Βασίλειον της Ελλάδος, Εν Χανίοις, εκ του 
τυπογραφείου της Κυβερνήσεως, 1908 

Εγκύκλιος προς απάσας τας υφισταμένας αρχάς της Παιδείας, Κρητική Πολιτεία, εν Χανίοις 
(αρ. πρωτ. 1/ διεκπ. 1). 1907 

Εγκύκλιος προς τους κκ. Προϊσταμένους και διδασκάλους τῶν δημοτικών σχολείων 
αμφοτέρων των φύλων, της Ανωτέρας Διευθύνσης της Παιδείας και της 
Δικαιοσύνης (αρ. πρωτ. 1/ δεικπ. 1), 1906 

ΗἩ Εν Κρήτη Εκπαίδευσις Κρητική Πολιτεία, (1904), Κρητική Πολιτεία, Ανωτέρα Διεύθυνσις 
της Παιδείας και τῆς Δικαιοσύνης, Ἐν Χανίοις, εκ του τυπογραφείου της Κρητικής 
Πολιτείας. 

Καψαλάκης, Ζ. (2010). Ἡ εκπαίδευση στην περιοχή της Μεσαράς το δεύτερο μισό του 19”" 
αιώνα, διδακτορική διατριβή, Παιδαγωγικό Τµήµα Νηπιαγωγών, Πανεπιστήµιο 
Ιωαννίνων, Ιωάννινα 


Μαθητολόγιον Σχολικών ετών απὀ 1924 έως 1930 

Μαθητολόγιον του εν Αρµένοις Αποκορώνου Παρθεναγωγείου των ετών 1599-1900, 1900- 
1901, 1901-1902, 1902-1903. 1903-1904, 1904-1905. 1905-1906, 1906-1907, Εν 
Χανίοις, εκ του τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας͵ 1599 

Μαθητολόγιον του εν Αρµένοις Αποκορώνου Παρθεναγωγείου των ετών 1899-1900, 1900- 
1901, 1901-1902, 1902-1903. 1903-1904, 1904-1905. 1905-1906, 1906-1907, Εν 
Χανίοις, εκ του Τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας, 1599. «Ἐν Χαλέόπα τη 33 
Ιουλίου 1900» 

Μαθητολόγιον του εν Αρµένοις Αποκορώνου Δημοτικού Σχολείου των ετών 1599-1900, 
1900-1901. 1901-1902. 1902, 1903. 1904, 1905. 1906. 1907, 1908, 1901. 1910, 
1911-10912-1913-1914. Ἐν Χανίοις εκ του τυπογραφείου της Κρητικής Πολιτείας, 
1899 

Νόμος περί οργανισμού τῆς Δημόσιας εκπαιδεύσεως Ὑπ. Αριθ. 485. (1903), εν Χανίοις, εκ 
του τυπογραφείου της Κυβερνήσεως (Κρητική Πολιτεία, Ανωτέρα Διεύθυνσις 
Παιδείας και Δικαιοσύνης) 


Νόμος περί οργανισμού της Δημόσιας εκπαιδεύσεως, Αρ. Νόμου 301, (1901), εν Χανίοις, εκ 
του τυπογραφείου της Κυβερνήσεως (Κρητική Πολιτεία) 
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Νόμος περί Παιδείας (1589), εν Χανίοις, Τύποις Γενικής Διοικήσεως Κρήτης 
Οργανισμός της Δημόσιας Εκπαιδεύσεως, (1599), Εν Χανίοις, Τύποις Κρητικής Πολιτείας 


Πρόγραμμα Ωρολόγιον και Αναλυτικόὀν του αδιαίρετου δημοτικού σχολείου, Ανωτέρα 
Διεύθυνσις της παιδείας και της δικαιοσύνης, Εν Χανίοις, εκ του τυπογραφείου της 
Κυβερνήσεως, 1902 

Ρασέντ, Ζ. ]. «Η Κρήτη υπό Αιγυπτιακήν εζουσίαν (15930- 1540)» 

Σολδάτος, Χρ. (1959), Η Εκπαιδευτική και Πνευματική κίνησή του Ελληνισμού της Μ.Ησίας, 
Τόμος Α΄’, Αθήνα 

Τσακιράκις ΤΟ. (επιμ). (2001). Οι Αρµένοι του Χτές. ἱστορία- {αογραφία, Αθήνα, ανέκδοτο.. 

Ωρολόγιον Πρόγραμμα µετά Αναλυτικού Προγράµµατος τῶν Ανωτέρων παρθεναγωγείων, 
Κρητική Πολιτεία, Ανωτέρα Λιεύθυνσις τῆς παιδείας και τής δικαιοσύνης, Ἐν 
Χανίοις, εκ του τυπογραφείου της Κυβερνήσεως, 1901 

Ωρολόγιον Πρόγραμμα µετά Αναλυτικού Προγράµµατος τῶν Ανώτερων Παρθεναγωγείων, 
Ανωτέρα Λιεύθυνσις της παιδείας και τῆς δικαιοσύνης, Κρητική Πολιτεία, Εν 
Χανίοις, εκ του τυπογραφείου της Κυβερνήσεως, 1901 

Ωρολόγιον Πρόγραμμα των µαθηµάτων του αδιαίρετου δημοτικού σχολείου, Ανωτέρα 
Διεύθυνσις της παιδείας και της δικαιοσύνης, Κρητική Πολιτεία. Ἐν Χανίοις, εκ του 
τυπογραφείου της Κυβερνήσεως, 1904 
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ΠΕΡΙΛΗΥΗ 


Ἡ διατύπωση των στόχων του Αναλυτικού Προγράµµατος, η ανάπτυξη του περιεχοµένου του, η 
παράθεση τῶν οδηγιών για την εφαρµογή του και την αξιολόγηση τῶν στόχων προσδιορίζουν το είδος 
της γνώσης που προσφέρεται και τη διαδικασία της μάθησης που ακολουθείται. Αντικείµενο τῆς 
εισήγησής µας θα αποτελέσει ο προβληματισμός µας σχετικά µε το είδος τῆς γνώσης που προσφέρεται 
στο µάθηµα τῶν Θρησκευτικών και τον τρόπο µε τον οποίο προσφέρεται, σύμφῶνα µε το ισχύον 
Αναλυτικό Πρόγραμμα. 


Συγκεκριµένα θα διατυπωθούν παρατηρήσεις για το ισχύον Αναλυτικό πρόγραμμα, τις 
διδακτικές µεθοδολογικές υποδείξεις στο µάθηµα τῶν Θρησκευτικών του Γυμνασίου και τη βιωµατική 
προσέγγιση τῆς γνώσης. Όι παρατηρήσεις µας βασίζονται στην ανάλυση επιλεγμένων διδακτικών 
ενοτήτων και τῶν αντίστοιχων οδηγιών προς τους εκπαιδευτικούς, καθώς και στις περιγραφές 
θεολόγων εκπαιδευτικών σχετικά µε τον τρόπο διδασκαλίας του µαθήµατος. 


ΘΙΠΙΠΙΑΓΥ 


Τῃο ννοτάίπσ οἳ πο Οαπίο]απα ἰατσοίς, (πε ἀενε]ορπιεπί οἳ 1ΐ5 οοπίαεπί απά {πο αιοίο οἱ {πα 
Ἱηςίγαοίῖοης ΤΟΥ 1ΐς αρρ[Ησβίίοπ απάἀ (Πο εναἰιαίίοπ ΟΓ {πεςε ίατροίς ἀθίοιπιίπε {Πα ΚΙπά οἳ Κπον]οάσε 
ΝΠΙΕΠ 15 ο[εγοά απά {Πο Ῥτοςεςς οἱ Ιεατπίπςσ γ/λίσΙ 15 {οἱἱοννοά. διαο]θεί οἱ πιγ Ἱεείατε οοηςΗ(μίος ου 
οοΠοδ{ή αΌοιί (πο Κῑπά οἱ Κπον]εάσο (Παί ἰ5 οὔετεά ἵπ {Πε Εοα]σίοις Εάμοαίοη απά {Πο ΠΙάΠΠΕΙ ἵπ 
ΨΠΙΕΠ 1 ἰς ο (ετεά ππάετ {πο ουττεπί Οπίου ]απῃ. 


5ροσεΙΠςαΙγ, εοπηπιεπίς ατε ΡΓεςοπίθά οἩ {πε ουττεπί Οτπίομ]απι, ἴπο (εασβῖπς πιείποάο]οσίσα 
εσσοςίοης Το {πε Κοα]σῖοις Εάπσαίοιπ ἵπ {πε (ὖγπιπαδίαπι απά {πε οχρετίοηίαἱ αρρτοᾶςα {ο 
Κπονν]εάσο. Οι οὐὈκετναίίοπς ἄτε Ῥαςθά οἩ ἴἴε απα]γείς οἳ κε]εοίεά ἰεαεβῖπσ πιοάμ]ος απά (πε 
τοδροσίΐνε σιἱάε[πος {ο: {1ο εἀιοαίοίς, α5 ΨεΙ] α5 οἨ πε ΤΠεοἰορίαη Εάποαίοτς ἀεςοτιρᾶοις αΌοιί πο 
ἰθασμίπς νναγ οἳ ίπε Ρβ]εοί. 


1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 


Κάθε αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών, µέσα απὀ την ανάπτυξη του περιεχοµένου, την 
παράθεση τῶν οδηγιών για την εφαρµογή του και την αξιολόγησή του, προσδιορίζει το είδος 
της γνώσης που προσφέρεται και τη διαδικασία της μάθησης που ακολουθείται. Γι’ αυτό 
κάθε αξιολόγηση του αναλυτικού προγράµµατος πρέπει να λαμβάνει υπόψη τη φιλοσοφική 
του βάση και τη σχέση των στόχων του µε τή φιλοσοφία του και την πολιτική του διάσταση. 


Ἡ ύπαρξη τῶν Α.Π.Σ. πηγάζει απὀό την ανάγκη οριοθέτησης του χώρου µέσα στον 
οποίο επιβάλλεται και επιτρέπεται να κινηθεί η διδασκαλία ενός µαθήµατος (Χρυσαφίδης, 
χ.χ., σ 9-92). Συνήθως το Α.Π. ταυτίζεται µε το σύνολο των εμπειριών που οι µαθητές 
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αποκτούν κατά τη διάρκεια ορισμένης εκπαίδευσης, σκοπός της οποίας είναι να πετύχει 
γενικότερους παιδαγωγικούς στόχους απὀ το ένα µέρος και να εξοπλίσει τους µαθητές µε 
ειδικές γνώσεις και δεξιότητες από το άλλο (Ταγ]Ιοι ὁς ΚιοΠατάς, 1979). Τις περισσότερες 
φορές το Α. Π. ταυτίζεται µε τον όρο ᾿Οιττίιου]απι”, που σηµαίνει ετυμολογικά «κύκλο σε 
στάδιο» και μεταφορικά κύκλο μελέτης, κύκλο σπουδών στο σχολείο ή το πανεπιστήμιο, 
όταν καλύπτεται ο ίδιος τοµέας δραστηριοτήτων. Συγκεκριµένα το οµιπο]ήπῃ, δεν 
περιορίζεται µόνο στη διατύπωση τῶν διδακτικών σκοπών και τῶν περιεχομένων, αλλά 
υποδηλώνει τη µελέτη στην περιοχή, όπου θα γίνει εφαρµογή του Α.Π.Σ., την απόφαση για 
τους σκοπούς και τους στόχους του Α.Π.Σ., τον προγραμματισμό των διαδικασιών που 
εξυπηρετούν αυτή την απόφαση, την εφαρµογή του Α.Π.Σ. και την αξιολόγηση της 
εφαρµογής. 


Τα Α.Π. διακρίνονται σε «κλειστά» και «ανοικτά» (ή «προγράµµατα-πλαίσια)), µε 
προεκτάσεις και συνέπειες στην εκπαιδευτική πράξη σε συνάρτηση πάντοτε µε τον τρόπο 
δόµησης του εκπαιδευτικού συστήµατος, αν δηλαδή είναι συγκεντρωτικό ή αποκεντρωτικό. 
Στην κατηγοριοποίηση του εκπαιδευτικού συστήµατος, το Α.Π. παίζει σηµαντικό ρόλο, γιατί 
καθορίζει τα περιθώρια πρωτοβουλίας του εκπαιδευτικού, καθώς και τις δυνατότητες 
προσαρμογής του προγράµµατος σε επιµέρους συνθήκες. 


Συνήθως στα νέα αναλυτικά προγράµµατα, που είναι επηρεασμένα από τη θεωρία των 
ουτπήσομ]α, διατυπώνονται οι διδακτικοί σκοποί και τα διδακτικά περιεχόμενα µε κάθε 
λεπτομέρεια. Προκειμένου να γίνει σαφής η ζητούµμενη µορφή συμπεριφοράς, δίνονται 
οδηγίες για την εφαρµογή των καλύτερων διδακτικών μεθόδων, παρατίθενται σχέδια 
µαθήµατος και προτείνονται αποδοτικά εποπτικά µέσα (ΕΤεΥ, 1980). Αυτά τα προγράµµατα 
χαρακτηρίζονται και ὡς στοχοκεντρικά, λόγω της συστηµατοποίησης των στόχων που πρέπει 
να επιτευχθούν ως αποτέλεσµα της διδασκαλίας ή της μάθησης (Β. Δενδρινού -- Π. Ξωχέλλη, 
2013). 


Ο. σχεδιασμός του ισχύοντος διαθεματικούὐ ενιαίου προγράµµατος σπουδών, 
Δ.Ε.Π.Π.Σ', για την πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση, πέρα από τις επιφυλάξεις 
που µπορεί να έχει κανείς ως προς την αξία του αποτελέσματος και τις κριτικές που έχουν 
ασκηθεί κατά καιρούς (Ηρακλέους, 2013, Γρόλλιος, 2003). αποτελεί µία αξιόλογη 
προσπάθεια μεταρρύθμισης της εκπαίδευσης. Τα βασικά χαρακτηριστικά του Δ.Β.Π.Π.Σ, 
αφορούν στην καθιέρωση της διαθεµατικής προσέγγισης της γνώσης, σύμφωνα µε τις 
σύγχρονες επιστηµολογικές, ψυχολογικές και διδακτικές θεωρίες, στην αντιστοίχιση στόχων, 
περιεχοµένου και διδακτικών δραστηριοτήτων σε κάθε διδακτική ενότητα, στην εκπόνηση 
σχεδίων εργασίας και στη σύνδεση τῆς σχολικής γνώσης µε τα βιώματα των μαθητών. 


Ἡ ανάγκη σχεδιασμού του Λ.Ε.Π.Π.Σ. προέκυψε, κατά το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 
γιατί «τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (4ΠΣ) στην ελληνική εκπαίδευση απὀ τή 
Μεταπολίτευση ως το 1997, παρά τις αλλεπάλληλες μµεταρρυθιάσεις, παρέμειναν παραδοσιακά 
και κλειστά προγράµµατα. Τα προγράµµατα αυτά χαρακτηρίζονταν κυρίως απὀ 


149 Ἠλ. για τους στόχους του Διαθεματικού, Ενιαίου Πλαίσιου Προγραμμάτων Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) 
και των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών (Α.Π.Σ.) υποχρεωτικής εκπαίδευσης στα ΦΕΚ 
303Β/13-03-2003, ΦΕΚ 304Ρ/13-03-2003. 

Ι4 Ο Ηρακλέους αναφέρει συγκεκριµένα ότι «η διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης δεν είναι τίποτα 
άλλο απὀ τη διάχυση και το στραγγαλισµό τῆς όποιας επιστημονικής αντίληψης και γνώσης. Οι 
διακηρύξεις για ομαδοσυνεργατική διδασκαλία, μέθοδο Ρτο]εοί, ενεργητική και βιωµατική μάθηση 
χάνουν το θετικό χαρακτήρα τους, γιατί υπηρετούν στόχους µιας αντιεκπαιδευτικής πολιτικής». 
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δασκαλοκεντρικές μεθόδους διδασκαλίας, ήταν συγκεντρωτικάἀ, αποτελούσαν ολοκληρωμένες 
προτάσεις ὡς προς τή διαμόρφωση και τή διεζαγωγή του µαθήµατος, έδιναν Ιδιαίτερη ἐμφαση 
στην επίτευξη γνωστικών στόχων και ελάχιστη στή µαθησιακή διαδικασία, παραβλέποντας τις 
Ιδιαΐτερες ανάγκες, τα ενδιαφέροντα και τις κλίσεις των μαθητών. Συνοπτικά, οἱ αδυναμίες 
τους συνίστανται στα εξής: ασαφής και αὀριστή στοχοθεσία, απομνηµόνευση γνώσεων 
πληροφοριακού χαρακτήρα, αυστήρός προσδιορισμός του περιεχοµένου τής διδακτέας ύλης, 
ανελαστικός προγραμματισμός τής διδασκαλίας, περιορισμένη δυνατότητα ανάληψης 
πρωτοβουλιών απὀ τον εκπαϊιδευτικὀ. Με τις εκπαιδευτικές αλλαγές που επιχειρήθηκαν κατά 
την περίοδο 1997-2003, έγινε προσπάθεια τα ΑΠΣ να αποκτήσουν σταδιακά χαρακτήρα 
ευέλικτων προγραμμάτων, µε στόχο να αντιμετωπιστεί ή μάθηση όχι ὡς συσσώρευση }νώσεων, 
αλλά ως δημιουργική καλλιέργεια των τρόπων πολυπρισµατικής κατάκτησης τής γνώσης µέσα 
από συμμετοχικές και βιωματικές διαδικασίες (Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών για 
όλες τις βαθμίδες τής εκπαίδευσης, 1997). Επίσης, απὀ το 2003, µε το 4παθεματικό Ενιαίο 
Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (4 ΕΠΠΣ) και τα ΑΠΣ για την υποχρεωτική εκπαἰδευσή 
υιοθετήθηκε και ή ὁδιαθεµατική προσέγγισή τῆς γνώσης και επιχειρήθηκε ή διασύνδεση των 
γνωστικών αντικειμένων. Τα προγράµµατα αυτά στόχευαν στή διασφάλιση τής συνέχειας τής 
διδασκόµενης ὑλής, στήν εξάλειψη τής αποσπασµατικότήτας τής Ἰνώσης, στην αποφυγή 
επικαλύψεων τής ύλής, καθώς και στη δήμμουργία ενός πλαισίου που θα διασφάλιζε μεγαλύτερή 
αυτονοµία στον εκπαιδευτικό». 

Παρά τις διαβεβαιώσεις και τις προβλέψεις τῶν συντακτών του Δ.Ε.Π.Π.Σ., για 
εξασφάλιση μεγαλύτερης αυτονομίας στον εκπαιδευτικό, µέσα απὀ τη δημιουργία ενός 
ανοικτού διαθεματικού πλαισίου προσέγγισης της γνώσης, το πρόβλημα προκύπτει απὀ την 
εκπροσώπηση του αναλυτικού προγράµµατος απὀ το ένα και μοναδικό εγχειρίδιο και απὀ το 
βιβλίο του εκπαιδευτικού. Είναι αλήθεια ότι τα δύο αυτά βιβλία αφενός παρέχουν σιγουριά 
και διευκόλυνση στον εκπαιδευτικὀ, γιατί τον προφυλάσσουν απὀ κακοτοπιές και από 
πρόσθετες ασχολίες να επινοούν δραστηριότητες και αφετέρου του στερούν την παιδαγωγική 
ελευθερία, όπως παρατηρεί ο Χρυσαφίδης. «Τέτοιου εἴδους παρεμβάσεις περιορίζουν την 
παιδαγωγική ελευθερία τής διδακτικής ομάδας, τόσο των διδασκόντων όσο και των 
διδασκοµένών, που μεταβάλλεται σε απλό εφαρμοστή προδιαγεγραμμένων ὁραστηριοτήτων. Οι 
οδηγίες αυτές δεν θα έπρεπε να έχουν δεσµευτικό χαρακτήρα, αλλά απλώς να δίνουν Ιδέες στην 
ομάδα, ὥστε να κινηθεί πιο άνετα, γιατί κάθε διδακτικό µέτρο που παίρνεται, στήρίζεταϊ τόσο 
στις απαιτήσεις καὶ τις προδιαγραφές του αναλυτικού προγράµµατος, όσο και στις απαιτήσεις 
τής συγκεκριμένης διδακτικής ομάδας, στή συγκεκριμένη διδακτική στιγμή» (Χρυσαφίδης, χ,χ,, 
σ. 93). 


Σύμφωνα µε τη φιλοσοφία και τους στόχους του διαθεματικού προγράµµατος 
σπουδών, η διδασκαλία του ΜτθΘ υπηρετεί το γενικότερο σκοπό της πας εὐσής, δηλαδή τη 
διαμόρφωση ελεύθερων και υπεύθυνων πολιτών και ειδικότερα συμβάλλει" 

«ὄτην απόκτηση γνώσεων γύρω από τή χριστιανική πίστη και την Ορθόδοξη χριστιανική 


παράδοση 


145 Ἐλ. περισσότερα σχετικά µε την ανάγκη αλλαγής των αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών στο 
κείµενο της Διατμηματικής επιτροπής για τη µορφωτική αυτοτέλεια του Λυκείου και το διάλογο για 
την παιδεία, Αναλυτικά Προγράμματα, που είναι ανηρτηµένο στην ιστοσελίδα: 
Πρ://ν/νν.ρίδεΠοοίς.στ/ραϊἀεία ἁα]οσος/απαΚα-ρτοσταπηαία.ρά{, ηµ. ανάκτησης 1.12.2013. 
όλ. τους γενικούς και ειδικούς στόχους του Μτθ, όπως περιγράφονται στο Διαθεματικό, Ενιαίο 
Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) καιτα Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών (Α.Π.Σ.) 
στην ιστοσελίδα, Πίίρ://νννηνν.ρί-δε[οοίς.στ/ρτορ{απις/ἀερρ5/, ημ. ανάκτησης 1.12.2013. 
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Στην ανάπτυζη θρησκευτικής συνείδησης 
Στην προβολή τής ορθόδοζης πνευματικότητας ως ατομικού και συλλογικού ῥιώματος 


Στην κατανόηση τῆς χριστιανικής πίστης ὡς μέσου νοήµατοδότησης του κόσμου και τής 
ζωής 


Στην παροχή ευκαιριών στους µαθητές για θρήσκευτικό προβλήματισμό και στοχασμό 
Στην κριτική επεξεργασία των θρησκευτικών παραδοχών, αξιών, στάσεων 


Στη ὁιερεύὐνησή του ρόλου που ἐπαϊζε και παίζει ο Χριστιανισιιός στον πολιτισμό και τήν 
Ἱστορία τής Ελλάδας και τής Ευρώπης 


Στην κατανόηση τής Θρήσκείας ὠς παράγοντα που συντελεί στην ανάπτυξη του 
πολιτισμού και τῆς πνευματικής ζωής 


Στην επίγνωση τής ὑπαρόης διαφορετικών εκφράσεων τής θρήσκευτικότητας 


Στην αντιμετώπιση των κοινωνικών προβλημάτων και των μεγάλων σύγχρονων 
διλημμάτων 


Στην ανάπτυζη ανεξάρτητης σκέψης και ελεύθερης έκφρασης 
Στην αζιολόγηση του Χριστιανισμού ως παράγοντα βελτίωσης τής ζωής των ανθρώπων». 


Από τη σύντομη αναφορά στους ειδικούς στόχους του µαθήµατος τῶν Θρησκευτικών 
διαφαίνεται ότι κεντρικὀ θέµα τῆς διδασκαλίας είναι η ανάπτυξη τῆς προσωπικότητας, η 
εμβάθυνση και ο φωτισμός τῆς πνευματικής ζωής του ατόµου µε το φῶς του Ευαγγελίου, 
καθώς και η καλλιέργεια τῆς επιθυμίας για ανακαίνιση της ανθρώπινης φύσης. Παράλληλα 
στόχος της είναι να εξασφαλιστούν στον εκπαιδευόµενο οι απαραίτητες προὐποθέσεις για την 
κοινή συµβίώση και να εξοπλιστεί το άτοµο µε εκείνα τα στοιχεία που θα τον εμποδίσουν να 
λειτουργήσει αρνητικά στο κοινωνικό σύνολο. Βασικός σκοπός είναι να διατηρήσει ο µαθητής 
τόσο την ταυτότητα της κοινής φύσης όσο και την ετερότητα του προσώπου. Ακόμα η σχολική 
θρησκευτική αγωγή είναι καλό να είναι απελευθερωτική και να βοηθά το άτοµο να αποκτήσει 
ένα κριτικό και οικουµενικό πνεύμα, µακριά από µικρότητες, µίση και φανατισμούς (1, Η. 
Ἠλ/εσίεΓΠοίΙ, 1957, ρ.578-591). 


Οι παραπάνω επιδιώξεις του ισχύοντος αναλυτικού προγράµµατος προδιαγράφουν και 
τον τρόπο προσέγγισης της θρησκευτικής γνώσης, ο οποίος δεν µπορεί να είναι άλλος από την 
εμπειρική προσέγγιση. τον ερμηνευτικό, κριτικό και αναστοχαστικὀ τρόπο σκέψης(Ράπτη, 
2013). Ἡ διδασκαλία των χριστιανικών αληθειών, που περιλαμβάνονται στα σχολικά 
εγχειρίδια, δεν είναι δυνατόν να στηρίζεται, κατά τη γνώμη µας, σε παραδοσιακές μορφές 
διδασκαλίας που αναφέρονται στην στείρα αποστήθιση και στις εξετασιοκεντρικές πρακτικές. 
Ιδιαίτερα, για το µάθηµα των Θρησκευτικών απαιτείται η εφαρµογή της συμµετοχικής µορφής 
διδασκαλίας και η χρήση βιωμµατικών επικοινωνιακών διδακτικών μεθόδων και πρακτικών. ΗἩ 
νοησιαρχία, που παρατηρείται πολλές φορές στη διαδικασία προσέγγισης τῆς γνώσης δεν έχει 
θέση στην άσκηση της χριστιανικής αγωγής, όπου κυρίαρχο είναι το στοιχείο τὴς συµµετοχής 
και της ψυχοσωματικής κοινωνίας ( Γιοκαρίνης, 19905, σ. 17). 
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Οι γενικές επισημάνσεις των συντακτών του διαθεματικού προγράµµατος σπουδών περί 
απαλλαγής της εκπαίδευσης απὀ τις δασκαλοκεντρικές μεθόδους διδασκαλίας, όπως 
περιγράψαµε προηγούμενα, το βιβλίο του μαθητή και κυρίως το βιβλίο του εκπαιδευτικού µε 
τις παιδαγωγικές απόψεις και τις προτάσεις για τη µορφή διδασκαλίας στο µάθηµα των 
Θρησκευτικών, µας δημιούργησαν προβληματισμούς για τον τρόπο προσέγγισης της 
θρησκευτικής γνώσης. Αυτοί οι προβληματισμοί µας οδήγησαν, όπως θα δούµε στο επόμενο 
κεφάλαιο τῆς εργασίας µας, στη συλλογή στοιχείων, που αναιρούν τις παραπάνω θεωρητικές 
προτάσεις, βασιζόµενα σε ενδεικτικές παρατηρήσεις των βιβλίων του εκπαιδευτικού και σε 
συνεντεύξεις µε θεολόγους εκπαιδευτικούς. 


}. ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΕΙΣ ΣΤΑ ΒΙΒΛΙΑ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΓΙΑ ΤΑ ΘΡΗΣΚΕΥΤΙΚΑ 
Α΄. Β΄, Γ΄ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ 


Τα σχολικά εγχειρίδια, που γράφτηκαν για να ικανοποιήσουν τους στόχους του 
Διαθεματικού Προγράμματος σπουδών, είναι αλήθεια ότι είναι πιο εὐχρηστα απὀ τα 
προηγούμενα. Η σύντομη και οριοθετηµένη ύλη, οι ερμηνευτικές σημειώσεις, οι ερωτήσεις 
επεξεργασίας, οι εργασίες, οι εικόνες, τα βασικά στοιχεία στο τέλος κάθε ενότητας, το 
ιστορικό, λογοτεχνικὀ και δημοσιογραφικό υλικό, που παρατίθεται, ικανοποιούν την 
περιέργεια του μαθητή, διευκολύνουν τή διαδικασία τής μάθησης και κυρίως το έργο του 
εκπαιδευτικού, ο οποίος βρίσκει έτοιµες όλες τις πληροφορίες, που σε άλλη εποχή ήταν 
υποχρεωμένος να τις αναζητεί απὀ µόνος του. Αυτή όµως η ομοιόμορφη διδασκαλία του 
µαθήµατος τῶν Θρησκευτικών από το Βορρά ὠςτο Νότο και απὀ την Ανατολή ὠςτη Δύση της 
ελληνικής επικράτειας δεν συνάδει µε το ισχύον Α.Π. που μεταξύ των άλλων καινοτομιών, 
στοχεύει στη βιωµατική µάθηση. Κυρίως παρέχονται πληροφορίες από πολλούς τοµείς του 
επιστητού, χωρίς να λαμβάνονται υπόψη οι ανάγκες του μαθητή, που αποτελούν βασική 
προὐπόθεση για την επίτευξη των στόχων κάθε µαθήµατος και ιδιαίτερα του µαθήµατος των 
Θρησκευτικών. 


Την παραπάνω ἀποψή µας επιβεβαιώνουν οι διδακτικές προτάσεις που περιέχονται στα 
βιβλία του εκπαιδευτικού, παρότι τονίζεται επανειλημμένα ότι είναι ενδεικτικές. Στο βιβλίο 
του εκπαιδευτικού Α΄ Γυμνασίου στην ενότητα 7, που αναφέρεται στην ιστορία του Ιωσήφ, 
παρατίθεται ένα ενδεικτικό σχεδιάγραμμα µε τρία επίπεδα διδασκαλίας, αφόριω]ση, 
επεξεργασία και ἐκφραση, που θυμίζουν την παραδοσιακή τριμερή πορεία και τα στάδια του 
Ερβάρτου ’'. Να σημειώσουμε εδώ ότι όλα τα ενδεικτικά σχεδιαγράµµατα προτείνουν την ίδια 
πορεία διδασκαλίας. Η ίδια διδακτική ενότητα στο βιβλίο του µαθητή είναι χωρισμένη σε 
τέσσερες ενότητες, οἱ οποίες τιτλοφορούνται ανάλογα µε το κεντρικό νόηµα της ενότητας. 
Συγκεκριµένα στο βιβλίο του εκπαιδευτικού προτείνεται να διαβάζεται απὀ τον εκπαιδευτικό 
µία µία ενότητα και να γίνεται σχετική επιµέρους επεξεργασία, σύμφωνα µε τις ερωτήσεις του 
βιβλίου για εργασία στην τάξη. Αν σκεφτούμε ότι η ιστορία του Ιωσήφ εἶναι µία γοητευτική 
ιστορία που η παιδική περιέργεια θέλει να την απολαύσει µέχρι το τέλος, όπως στα παραμύθια 
που είχαν ευχάριστη πλοκή και τα διαβάζαµε απνευστί, διερωτώµεθα ποια βιωματικότητα 
εξυπηρετεί και ποιες ανάγκες του µαθητή η προτεινόμενη πορεία διδασκαλίας. Ανάμεσα στις 


147 Βλ, Βιβλίο Εκπαιδευτικού Α΄ Γυμνασίου, ΟΕΔΒ. Αθήνα 2006, σ. 46-49. 
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διδακτικές προτάσεις του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου υπάρχουν βέβαια και ιδέες για 
δραµατοποίηση και διάλογο", οι οποίες φαίνεται ότι ικανοποιούν τις ανάγκες του μαθητή για 
δράση και έκφραση. απαιτούν όµως για την υλοποίησή τους οι εκπαιδευτικοί να διαθέτουν 
ιδιαίτερο διδακτικό ταλέντο για να µην αποβεί το µάθηµα µία παρωδία. 


Ἡ ίδια σχεδόν κατάσταση παρατηρείται και στο βιβλίο του εκπαιδευτικού της Β΄ 
Γυμνασίου. Στην ενότητα λ.χ.Ι15 που αναφέρεται στην παραβολή του σπλαχνικού 
Σαμαρείτη΄"', στόχος της διδακτικής ενότητας είναι οι µαθητές να συνειδητοποιήσουν την 
έννοια του πλησίον. Σύμφωνα µε τις οδηγίες,  προτείνεαι ανάγνωση της παραβολής, 
επεξεργασία µε βάση τις ερωτήσεις του βιβλίου και ανάθεση εργασιών σύμφωνα πάλι µε τις 
προτάσεις του βιβλίου. Για τη διδασκαλία της ενότητας προβλέπεται ένα δίωρο, την 1η ώρα 
γίνονται όλες οι ερωτήσεις επεξεργασίας, τη 2: ώρα στην αρχή γίνεται ανάγνωση και πάλι της 
παραβολής , στη συνέχεια µελέτη και εμβάθυνση στο προτεινόμενο γράφημα του πλησίον (να 
σημειώσουμε ότι µόνο αυτό για να σχεδιαστεί και να κατανοηθεί χρειάζεται µία ώρα) και οι 4 
εργασίες του βιβλίου.. Η αξιολόγηση του μαθητή γίνεται µε τις ερωτήσεις 1, 4, 5. 6 του 
βιβλίου. Από τα παραπάνω διαπιστώνεται καθαρά ότι το έργο του εκπαιδευτικού εἶναι 
προδιαγεγραμµένο. Οι ανάγκες, οι ερωτήσεις, οι επιθυμίες καιτα ενδιαφέρονται του παιδιού µε 
το προτεινόμενο διδακτικό σχεδιασμό περιθὠριοποιούνται.. 


Τα ενδεικτικά σχέδια µαθήµατος και για την Γ΄ Γυμνασίου είναι τα ίδια για όλες τις 
ενότητες: 


Α. Αφόρμηση 2΄ (σύνδεση µε τα προηγούμενα, κάποιος προβληματισμός ή µία σύντομη 
εισαγωγή), 


Β. Κυρίως Ενότητα 20’ (παρατίθενται µε χρονολογηµένη διάρκεια τα διδακτικά βήματα 
που αφορούν τις επιµέρους υποενότητες του µαθήµατος), 


Γ. Ανακεφαλαίώση δ΄ (συνοπτική ανακεφαλαίὠση, σύμφωνα µε το σχολικό εγχειρίδιο - 
ανάγνωση του τελικού κειµένου απὀ μαθητή). 


Να σημειώσουμε ακόµα ότι σε κάθε ενότητα η προτεινόμενη χρονική διάρκεια των 
παραπάνω διδακτικών σταδίων µπορεί να ποικίλει, ανάλογα µε την κρίση των συγγραφέων. 
Επίσης στις µεθοδολογικές παρατηρήσεις υπάρχουν κατευθύνσεις για τα σηµεία τῆς ενότητας 
που πρέπει να τονιστούν και να αναλυθούν περισσότερο. Ώς επί το πλείστον στις 
προτεινόμενες διαθεµατικές δραστηριότητες, η εργασία τῶν μαθητών συνίσταται στη συλλογή. 
καταγραφή και παρουσίαση περισσότερων πληροφοριών απὀ βιβλία, εγκυκλοπαίδειες και το 


/ 150 
διαδίκτυο”. 


Οι παρατηρήσεις µας για την πιστή εφαρµογή της προτεινόμενης στο βιβλίο του 
εκπαιδευτικού διδακτικής μεθοδολογίας, επιβεβαιώνονται και απὀ το σχέδιο διδασκαλίας που 


148 Συγκεκριµένα στο βιβλίο του εκπαιδευτικού αναφέρεται:«Ας φανταστούμε τα συναισθήματα, τις 
σκέψεις και τα προβλήματα του Ιωσήφ: Συνεργαστείτε µε το διπλανό σας και µιλήστε στην τάξη σαν 
Ιωσήφ σε διάφορες φάσεις (καθώς ταξιδεύει µε τους εμπόρους προς την Αίγυπτο ή καθώς βρίσκεται 
μόνος και αιχμάλωτος στην Αίγυπτο). όπ.π., σ. 4δ. 

149 Βλ, Βιβλίο Εκπαιδευτικού Β΄ Γυμνασίου, ΟΕΔΒ, Αθήνα 2006, σ. 53-58. 

Ι50 Στο Βιβλίο του Εκπαιδευτικού Γ Γυμνασίου, ΟΕΔΒ, Αθήνα, σ.326,. αναφέρεται συγκεκριµένα η 
εξής  διαθεµατική ὁδραστηριότητα:«Να αναζητήσετε πληροφορίες για σύγχρονους χριστιανούς 
μάρτυρες σε αθεῖστικά καθεστώτα του εικοστού αιώνα». 
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µας έδωσαν δεκάδες εκπαιδευτικοί θεολόγοι, όταν τους ζητήθηκε να περιγράψουν τη 
διδακτική πορεία που θα ακολουθούσαν σε συγκεκριμένες ενότητες του βιβλίου. 


Για την παραβολή του σπλαχνικού Σαμαρείτη της ενότητας 15 του βιβλίου της Β΄ 
Γυμνασίου, οι εκπαιδευτικοί πρότειναν την εξής πορεία διδασκαλίας: 


1.Εισαγωγή 
2, Ανάγνωση της παραβολής 


3. Συζήτηση µε τους µαθητές, ανάλυση κύριων στοιχείων της παραβολής, αναφορά 
στο σήµερα. 


4. Ασκήσεις του βιβλίου. 


Τα κριτήρια αξιολόγησης τῶν μαθητών, σύμφωνα µε τις απαντήσεις τῶν ερωτηθέντων 
εκπαιδευτικών, είναι η γνώση της παραβολής και των ερμηνευτικών σχολίων του βιβλίου. 


Επίσης τα διδακτικά βήματα που µας περιέγραψαν ότι θα ακολουθούσαν στην ενότητα 
6 του βιβλίου της Γ΄ Γυμνασίου, που αναφέρεται στη µεταστροφή του Παύλου και στο 
άνοιγμα του Χριστιανισμού στον εθνικό κόσµο, είναι τα εξής: 


1.Εισαγωγή, αναφορά στο τιθα διδαχθεί 
2. Σύντομη επανάληψη και σύνδεση των προηγούμενων ενοτήτων µε τη νέα. 


3. Οι µαθητές γνωρίζουν το καινούριο µε τη βοήθεια του βιβλίου, παρατηρώντας το 
κείµενο, τα σχόλια, το χάρτη, τις εικόνες κ.ά. 


4. Εξαγωγή συμπερασμάτων 


5.Αξιολόγηση των μαθητών, σχετικά µε την κατανόηση της ενότητας, µέσω 
κατάλληλων ερωτήσεων. 


Οι ερωτηθέντες εκπαιδευτικοί µας επιβεβαίωσαν ότι σε γενικές γραμμές ακολουθούν τα 
σχέδια διδασκαλίας που προτείνονται στο βιβλίο του εκπαιδευτικού, χωρίς την ακριβή τήρηση 
του χρόνου για κάθε διδακτικό βήμα. 


3. ΠΑΙΛΑΓΩΓΙΚΕΣ -ΛΙΔΑΚΤΙΚΕΣ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 


Είναι παιδαγωγικά αποδεδειγµένο ότι οι αλληλεπιδράσεις ανάµεσα στη µορφή του 
προγράµµατος, το περιεχόμενό του και στη ζωντανή κουλτούρα των μαθητών εἶναι σημαντικές 
για την κατασκευή των υποκειμενικοτήτων του σχολείου (ΑΡρρΙο, 1953, Ρ.Ι60). Ιδιαίτερα στο 
µάθηµα τῶν Θρησκευτικών η βιωµατική προσέγγιση της γνώσης µπορεί να συμβάλει καλύτερα 
στην επίτευξη των στόχων, γιατί περισσότερο αυτό το µάθηµα, λόγω της φύσης και του 
χαρακτήρα του, µπορεί να βοηθήσει στην ψυχοπνευµατική ανάπτυξη του παιδιού. 


Στη βιωµατική διδασκαλία, οι διδακτικές τεχνικές έχουν ὡς αφετηρία βιωματικές 
καταστάσεις του μαθητή, ανάγκες, προβλήματα, ερωτήματα και εµπειρίες από τη καθημερινή 
ζωή (Ἀρυσαφίδης, 1998, σ.Ι7- Κλεάνθους -- Παπαδημητρίου, 1952, σ.δ7 -- Κουζέλης, 1992). 
Ἡ ευαισθητοποίηση των μαθητών µπορεί να προέλθει, όταν ο παιδαγωγός γνωρίζει τη 
ψυχοπνευµατική κατάσταση των μαθητών, την προσωπικότητα και τις ανάγκες τους. Ἡ 
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προσέγγιση τῶν χριστιανικών αληθειών γίνεται επιθυµία και ανάγκη του παιδιού, όταν αυτές 
βιώνονται, όταν τα παιδιά γνωρίζουν ζωντανά παραδείγματα και πείθονται ότι αυτές οἱ 
αλήθειες είναι χρήσιμες και μπορούν να γίνουν πράξη (Φράγκος, 1977, σ.250):3.. Ο αθέµιτος 
ανταγῶνισµός λ.χ. δεν προσφέρεται ὡς κίνητρο στη διδασκαλία τῶν χριστιανικών αληθειών. 
Ακόμη η αμοιβή και ο έπαινος πρέπει να χρησιμοποιούνται όχι µόνο µε σκοπό να ανταµείψουν 
µία τρέχουσα επίδοση, αλλά για να παρακινήσουν τα παιδιά να συνεχίσουν τις δραστηριότητες 
µε τρόπο σοβαρό και δημιουργικό. Σχετική έρευνα έδειξε ότι οι µαθητές στο µάθηµα των 
Θρησκευτικών δεν επιθυμούν την αξιολόγηση και τη στείρα απομνηµόνευση, αλλά το διάλογο 
και την ικανοποίηση βαθύτερων εσωτερικών αναγκών (Ράπτη, 2013). 


Σημαντική είναι η εσωτερική ευχαρίστηση που δημιουργείται απὀ τη συμμετοχή των 
μαθητών σε δραστηριότητες αγάπης και προσφοράς, απὀ την ευγενή άµιλα, απὀ τη 
συνεργασία, τη συνέρευνα και την υγιή ψυχαγωγία. ΗἩ βιωµατική διδασκαλία είναι µία θετική 
εμπειρία που δεν ικανοποιεί µόνο τη γνωστική περιέργεια του µαθητή, αλλά επηρεάζει το 
χαρακτήρα, το θος και διαμορφώνει στάσεις και συμπεριφορές. Το παιδί για να µπορεί να 
ζήσει οποιοδήποτε βίωµα, ιδιαίτερα το ηθικοθρησκευτικό, έχει ανάγκη από την ελευθερία της 
δράσης, της σκέψης, τῆς εργασίας, τῆς οργάνωσης και της έκφρασης (Φράγκος, 19/77, σ.334). 
Το βίωμα είναι αυθεντικό, όταν ελευθερώνει το άτοµο και όταν το οδηγεί σε αυτογνωσία και 
αυτοπραγµάτωση. 


Με βάση την αρχή της παιδοκεντρικότητας, το περιεχόµενο του µαθήµατος των 
Θρησκευτικών δεν είναι καλό να προσφέρεται µε τη µορφή αξιωματικών προτάσεων και 
αναντίρρητων θέσεων, αλλά µέσα από την ενεργοποίηση όλων των ψυχικών δυνάµεων και 
τῶν φυσικών αρετών του παιδιού (Ματσαγγούρας, 1997, σ. 240 - Βασιλόπουλος, 1993). Κάθε 
διδασκαλία είναι µία δημιουργική επινόηση του εκπαιδευτικού, ξεχωριστή από όλες τις 
προηγούμενες. Ανάλογα µε τις παρουσιαζόµενες καταστάσεις, ο παιδαγωγός είναι καλό να 
διαθέτει εναλλακτικές λύσεις και να τις συνδυάζει µε τις συγκεκριμένες δυνατότητες του 
παιδιού (Φράγκος, 1977, σ. 352-413 -- Δερβίσης, 1999, 6σ. 156-157). 


Ἡ διδασκαλία ενός θρησκευτικού µαθήµατος, που δεν συνδέεται µε τις ανάγκες και τα 
βιώματα του µαθητή, έχει ως αποτέλεσµα τη δηµιουργία µιας ανιαρής ατμόσφαιρας και την 
πρόκληση αντιδράσεων από τους µαθητές!''. περισσότερο από κάθε άλλο µάθηµα. 


Το πλαίσιο υλοποίησης της βιωµατικής διδασκαλίας είναι επικοινωνιακό. Ο 
εκπαιδευτικός και οι µαθητές είναι ισότιμα µέλη της ομάδας καταθέτουν τις απόψεις τους, τις 
εµπειρίες και τα επιχειρήματά τους µέσα απὀ µία διαδικασία αλληλεπίδρασης (Γκότοβος, 1990, 
σ.50, 157 -- Μια]Ιατοί, 1976. Ρ. 67-6δ). Η επικοινωνία αποτελεί βασικό στοιχείο τῆς ανθρώπινης 
ύπαρξης. Δεν µπορεί να νοηθεί άνθρωπος χωρίς επικοινωνία. Αυτήν την ανθρώπινη ανάγκη 
είναι καλό να ικανοποιεί όσον το δυνατόν περισσότερο κάθε διδακτικός σχεδιασμός στα 
πλαίσια της άσκησης της χριστιανικής αγωγής (Α5ίοΙῇ ὅτ Ώοενείαγ, 1991, ρ. 113-114). 


Ι5ΙΟ Χρ. Φράγκος αναφέρει ότι η προσφορά από τον παιδαγῶγό ζωντανών και συμβολικών προτύπων 
στο µαθητή, καθώς και η συζήτηση για τις κοινωνικές αξίες προσφέρουν ισχυρά κίνητρα για την 
επίτευξη επιθυμητών συμπεριφορών. 

15.0 Α. Δελμούζος στο βιβλίο του Μελέτες και Πάρεργα (1958) ανάµεσα στις άλλες αναμνήσεις του 
απὀ τη μαθητική ζωή, αναφέρει χαρακτηριστικά για το µάθηµα τῶν Θρησκευτικών: «...Στα 
Θρησκευτικά οι µαθητές σκότωναν την ανία τους, είτε παίζοντας μουσική µε τις πέννες καρφῶμένες 
στα θρανία είτε βασανίζοντας τις μύγες που έπιαναν...». επισημαίνοντας την αποξένώση του μαθητή 
από το διδακτέο µάθηµα. 
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Ῥασικό καθήκον του παιδαγωγού στα πλαίσια της βιωµατικής διδασκαλίας είναι να 
βοηθήσει του µαθητές να μεταφέρουν τους προβληματισμούς τους στο επίκεντρο τῶν 
συζητήσεων. Στη συνέχεια να καταβάλει προσπάθεια να συνδέσει τα βιώματα µε τους στόχους 
του µαθήµατος και τις διδακτικές δραστηριότητες που θα επιλέξει. 


Ο Χρυσαφίδης διαβλέπει µεγάλη δυσκολία στον τρόπο µε τον οποίο ο εκπαιδευτικός θα 
σεβαστεί τα βιώματα του μαθητή κατά το σχεδιασμό της διδακτικής πορείας του, λόγω τῶν 
κλειστών αναλυτικών προγραμμάτων που εφαρμόζονται στη χώρα µας και του ενός σχολικού 
εγχειριδίου που χρησιµοποιείται (Χρυσαφίδης, 1993, σ,20). Να σημειώσουμε ότι για το 
θρησκευτικὀ µάθηµα, τα πράγματα µπορεί να είναι ευκολότερα, λόγω της φύσης του 
µαθήµατος, που στοχεύει στη διαμόρφωση στάσεων και όχι στην απόκτηση γνώσεων για την 
εισαγωγή στη τριτοβάθμια εκπαίδευση. Αν ο εκπαιδευτικός γνωρίζει πολύ καλά τη διδακτέα 
ύλη, τότε έχει τη δυνατότητα να αλλάζει κάθε φορά τη σειρά των διδακτικών ενοτήτων 
ανάλογα µε τους προβληματισμούς της ομάδας. 


Συγκεκριµένα, κατά τη διδασκαλία του µαθήµατος των Θρησκευτικών, μπορεί µέσα από 
διάφορα ᾿σχέδια εργασίας”, που εκφράζουν κατ εξοχήν τη βιωµατική διδασκαλία, να 
ερευνηθούν, σύμφωνα µετις επιθυμίες τῶν μαθητών, κοινωνικά προβλήματα, όπως η ανεργία. 
τα ναρκωτικά, η ρύπανση, κ. ἆἁλ. και να συνδυαστούν µε τους ειδικότερους διδακτικούς 
στόχους του µαθήµατος. Οι στόχοι λ.χ. των διδακτικών ενοτήτων: ᾿Ἡ παραβολή του ασώτου 
υιού, Τα παιδικά χρόνια του [ησού', Ὁ Χριστός ελευθερώνει απὀ την ασθένεια και τις 
απάνθρωπες αντιλήψεις γι αυτήν, που περιέχονται στο διδακτικό εγχειρίδιο των 
Θρησκευτικών της Β΄ Γυμνασίου, μπορούν να επιτευχθούν µέσα απὀ ένα εκτενέστερο σχέδιο 
εργασίας µε θέµα τα ναρκωτικά. Βασική προὔπόθεση για την επιτυχία αυτής της διδακτικής 
πρωτοβουλίας είναι η πολύ καλή γνώση της διδακτέας ύλης, όπως προαναφέραμε, και η 
δηµιουργία κατάλληλων παιδαγωγικών συνθηκών για την επίτευξη διδακτικών στόχων όλων 
των κατηγοριών, των γνωστικών, τῶν θυµικών και των στόχων ανάπτυξης δεξιοτήτων. Στα 
πλαίσια αυτού του ΡΓο]εοί, οι µαθητές μπορούν να σχολιάσουν τα παιδικά χρόνια του [ησού, 
να παραλληλίσουν τη ζωή του µε τη σηµερινή των νέων, να επισηµάνουν τα αίτια του 
αρνητικού ατομικού και κοινωνικού φαινομένου των ναρκωτικών, να βρουν τρόπους 
απαλλαγής και θεραπείας, συνδυάζοντας τις προτεινόμενες λύσεις µε την ευσπλαχνία του Θεού 
Πατέρα και σχολιάζοντας τον τρόπο µε τον οποίο ο χριστιανός έχει τη δυνατότητα να 
θεραπευθεί απὀ ψυχικές και σωματικές αρρώστιες (Ράπτη. 2013. σ. 152-153). 


Τέτοιες διδακτικές πρωτοβουλίες που συνδέονται µε την αποδέσμευση από το σχολικό 
εγχειρίδιο, την ικανότητα επίτευξης των στόχων του µαθήµατος και την ικανοποίηση των 
αναγκών των μαθητών, υπηρετούνται απὀ το ᾿παραπρόγραμμα”. «Η ανακάλυψη του 
παραπρογράµµατος µας προσφέρει ένα πλαίσιο αναζήτησης τρόπων µε τους οποίους δάσκαλοι 
καὶ µαθητές εἶναι δυνατό να παρεμβαίνουν στον προσδιορισμό τής ποιότήτας και τής ποσότητας 
της καθημερινής εκπαιδευτικής διαδικασίας», χωρίς να αλλοιώνεται ο χαρακτήρας του 
µαθήµατος και να παρακωλύεται η εφαρµογή του αναλυτικού προγράµµατος(Γκότοβος -- 
Μαυρογιώργος- Παπακωνσταντίνου, 1956, σ. 135). 


150 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
"ΗΟοΙά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΗΙΟ ΜΕΓΑΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΙΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ὁς Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 28-29 Ιουνίου 2014 


ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


4. ΕΠΙΛΟΓΟΣ 


Είναι αλήθεια αναμφισβήτητη ότι τα ΑΠΣ εἶναι απαραίτητα για τη λειτουργία κάθε 
εκπαιδευτικού συστήµατος. Ακόμα είναι γεγονός ότι ανάµεσα στο αναλυτικό πρόγραµµα και 
τη διδασκαλία υπάρχει κάποια σχέση που δεν µπορεί να αγνοηθεί ούτε από τους συντάκτες 
ούτε απὀ του εφαρµοστές του προγράµµατος. Τα µορφωτικά αγαθά που θα διδαχθούν 
αντλούνται απὀ προγραμματισμένα αποτελέσµατα μάθησης (Φλουρής, 19583. σ. 44-45). Γι 
αυτό είναι πολύ σηµαντικό η διατύπώση τῶν διδακτικών στόχων να γίνεται µε σαφήνεια, 
ώστε να γνωρίζει ο εκπαιδευτικός, κατά τον σχεδιασμό του µαθήµατος, την κατεύθυνση τῶν 
διδακτικών βημάτων που θα τον βοηθήσει στον καλύτερο έλεγχο τῶν αποτελεσμάτων τῆς 
διδακτικής διαδικασίας. Μ᾽ αυτό τον τρόπο είναι δυνατόν να κρατούνται ισορροπίες και να 
αποφεύγονται ακρότητες, όπως εἶναι ο αχαλίνωτος αυτοσχεδιασμός και η πλήρη 
ομοιομορφία, που παραβλέπει τις ιδιαιτερότητες των μαθητών. 


Επίσης είναι στη φύση του αναλυτικού προγράµµατος από την πρώτη στιγµή της 
εφαρµογής του να χρειάζεται αναθεώρηση, εφόσον στοχεύει σε ένα τύπο μελλοντικού 
ανθρώπου, µε βάση τα δεδοµένα της κοινωνίας κάποιας στιγμής. Η συνεχής διαφοροποίηση 
της κοινωνίας, ὡς ζωντανού οργανισμού, επιβάλλει και τη διαφοροποίηση του αναλυτικού 
προγράµµατος, ύστερα από εμπεριστατωµένη µελέτη και έρευνα. 


Είναι καλό µε κάθε μεταρρύθμιση να λαμβάνεται υπόψη ότι µέσα απὀ κάθε αλλαγή, 
ελλοχεύει ο κίνδυνος να δημιουργηθούν άλλοι μηχανισμοί μεταμόρφωσης τῶν πολιτισμικών 
διαφορών σε σχολικές ανισότητες, λόγω της ελλιπούς επιμόρφωσης τῶν εκπαιδευτικών και 
της τάσης να ακολουθούν συντηρητικές διδακτικές πρακτικές (1 αησιεί, 1955). Σύμφωνα µε 
σχολιαστές, το ισχύον διαθεµατικό αναλυτικό πρόγραµµα χρειάζεται περισσότερη µελέτη και 
έρευνα κυρίως όσον αφορά στους σκοπούς του κάθε µαθήµατος και στη διαδικασία 
αξιολόγησης Γρόλλιος, 2003). 


Ιδιαίτερα. για το µάθηµα των Θρησκευτικών θεωρούμε ότι η διαδικασία τῆς μάθησης 
πρέπει να διαφοροποιηθεί από την καθιερωμένη στείρα απομνηµόνευση, τη βαθµοθηρία και 
την ανία που δημιουργούν οι δασκαλοκεντρικές μέθοδοι διδασκαλίας. Από έκθεση του 
ΟΟΣΑ του 2009 διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά που δεν έμειναν ᾿εγκλωβισμένα " στο σχολικό 
πρόγραµµα, αλλά συμμετείχαν σε ὁραστηριότητες, στα πλαίσια όμως του σχολείου (π.χ. 
θεατρικές οµάδες) είχαν καλύτερη απόδοση στα µαθήµατα και το σχολείο γινόταν δικό 
τους”. Για µια καλύτερη ελληνική παιδεία είναι αναγκαία, περισσότερο από κάθε άλλα 
φορά, η ουσιαστική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών µας στην υλοποίηση των στόχων του 
ΑΠ µέσα από ενεργητικές - βιωματικές μεθόδους μάθησης. 
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Στοιχεία Θεατροπαιδαγωγικής στα σύγχρονα ελληνικά 
ΔΕΠΙΙΣ και ΑΠΣ της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 
Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης 


Μαίρη ΜΑΡΓΑΡΩΝΗ 
Φιλόλογος -- Ειδική Παιδαγώγός, ΜΑ στην Κοινωνική Ανθρωπολογία καιτις Θεατρικές 
Σπουδές, ΜΕά στην Εκπαίδευση Ενηλίκων 
Ὑποψ. Δρ Ιστορίας (Ζεπίταπι Βὶτ ΑπϊςοπιάςπἹας{οΓςοµΠς, Τ.Ὀ., Βερολίνο) 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 


Ἡ παρούσα εργασία αφενός διερευνά τις προτάσεις των ειδικών Διαθεματικών Ενιαίων 
Πλαισίων Προγραμμάτων Σπουδών (ΔΕΙΠΙΣ) και των εἰδικών Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών 
(ΑΠΣ) της πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης για µαθητές µε μαθησιακές δυσκολίες 
(ΜΑ), κινητικές δυσκολίες (ΚΑ), ελαφριά, μέτρια ή βαριά νοητική καθυστέρηση (ΝΕ), κώφωση ή 
βαρηκοῖα, τύφλωση ή περιορισμένη ὀραση και για µαθητές µε διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές 
(ΔΑΛ), του φάσματος του αυτισμού συμπεριλαμβανομένου, όσον αφορά τη χρήση 
θεατροπαιδαγωγικών πρακτικών, οι οποίες έχουν ὡς στόχο να καλλιεργήσουν στο μέγιστο τη 
σωματική, συναισθηματική, νοητική και κοινωνική ανάπτυξή τους. Αφετέρου εξετάζει κατά πόσο οι 
προτάσεις αυτές δύνανται να υλοποιούνται στον χώρο της ελληνικής Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης 
(ΕΑΕ), λαμβάνοντας υπόψη τη σύγχρονη εκπαιδευτική πολιτική που εφαρµόζεται, τις συρρικνώµένες 
οικονομικές παροχές του ελληνικού κράτους για την εκπαίδευση γενικά, της ειδικής 
συμπεριλαμβανομένης, όπως επίσης και την έλλειψη κατάλληλα εκπαιδευµένων ειδικών 
θεατροπαιδαγωγών, ικανών να ανταποκρίνονται σε έναν τόσο πολυδιάστατο ρόλο. 


ΡΙΓΙΜΜΑΕΥ 


ΤΠε ρίεςεηί ραρετ αἶπις αἱ εχρ]οτίης {ΝΟ ΠΙαΙΠ ἴΊειπιες. Οη ιο οπε Παπά 1 ΙοοΚ αἱ ἴπε 
τοεοπιππεπάα σης Ργοροςθά ὮΥ {ιο δρεεία Ιπίογάἰςοείρµπατν Ὀπιβιοά Ῥίιάγ (ιἱάοµπες απά Πιο δρεοίαὶ 
Απα]γίσα| Οαπίομ]α οἳ ργίπΙατΥγ απά 5οεοπάα{γ εάμοαίίοη {ο ςἰαάεηίς νη(ῃ Ἱεατηῖπς ἀϊμιομ] ος, πιοὈΙΗίν 
ἀϊδαδιμίοας, σιάθπίς ννπο Πανο ἡσΗί, πιοάοταίς οἵ 5ενετε πιεπία| ἀείαγς, ςἰπάεπίς νυν ἆεα[ποςς, οἱ ΓΟΓ 
ίποςα Μπο πε Πατά οἱ Ποατίης, σίμάεπίς ννῃ Ὀμπάπεςς οἱ Ιονν νἱδίοη, απά αιΙ5ίίο 5ιαἀθηίς. Ι [οοις ΟΠ 
ἴπε α5α ΟΓ {Ποαίοι οάμοαίίοπαἱ| Ρργασίῖοςς νηοςδε σοα| ἶς {ο ομ]άναίε (πε ρῄγσίσαί, επιοίίοπα[, Ιπίο[]οσίιιαί 
απά 5οοία| ἀενείορπιεπί ας ππασῃ ας ροςςίδἰο. Όπ {πο οίπετ Παπά ΙΤ εχαπιίπο {Πο άαστεο {ο ΥΥΠΙΟΠ (εςα 
τοεοπιππεπάα σης ο8π ὃε ἱπιρ]επιεπίεά ἵπ δρεείαὶ Εάποαίοπ ἰακίπς {πο ουτΓεπί ΤθεΚ οἀισαίίοη Ρο[ίοΥ 
Πίο αοσοοιπί, ας 1ΐ Πας Ὀείπς οαττίθά οί σίνεπ {πο Ηπιιίεά Ππαποῖαἰ 5αρροτί οἳ {πε (τεοκ οίαίο {ον/ατά 
εάιοαίίοῃ, Ιπο]αάίης (Πε Ποε]ά οἱ δρεεῖαἰ Εάπσαίίοη, ας ννεΙ] ας ίΠε ἁθατί] οἱ 5ροσία| ἁταπια οἀιοαίοις Νο 
ατο αρρτορτἰαίεἰγ ἰταῖποά απά «αραδἰο ο ΠΙΗΠΗ1πς 5αοῇΏ α πια [ασείεά τος. 


ΕΙΣΑΓΩΓΗ 


Ο νόμος 3609/2.10.200δ είναι αυτός που ορίζει το πλαίσιο για την ΕΑΕ. δηλαδή για 
την εκπαίδευση ατόμῶν µε ειδικές (εκπαιδευτικές) ανάγκες [ΑΜΕ(Ε)ΑΙ, η οποία είναι 
υποχρεωτική και λειτουργεί ως αναπόσπαστο τµήµα της ενιαίας δηµόσιας και δωρεάν 
εκπαίδευσης. Παρέχεται σε σχολεία προσχολικής, πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης (άρθρο 2), και έχει ως στόχο την ανάπτυξη τῆς προσωπικότητας των εν λόγω 
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μαθητών και την καλλιέργεια ικανοτήτων τους, έτσι ώστε να συμμετέχουν όσο πιο αυτόνομα 
μπορούν στην οικογενειακή, επαγγελματική. κοινωνική και πολιτισμική ζωή (άρθρο 4). 


Ανάλογα µε το εύρος τῶν ειδικών (εκπαιδευτικών) αναγκών, οἱ µαθητές μπορούν να 
φοιτούν, α) είτε σε σχολική τάξη του γενικού σχολείου υποστηριζόμενοι απὀ τον 
εκπαιδευτικό τῆς τάξης, που συνεργάζεται κατά περίπτωση. µε τα Κέντρα 
Διαφοροδιάγνωσης, Διάγνωσης και Ὑποστήριξης, τους σχολικούς συμβούλους γενικής και 
ειδικής εκπαίδευσης και τους συμβούλους Ειδικού Εκπαιδευτικού Προσωπικού: β) είτε σε 
σχολική τάξη του γενικού σχολείου, µε παράλληλη στήριξη-συνεκπαίδευση από 
εκπαιδευτικούς ΕΑΕ’: Υ) είτε σε ειδικά οργανωμένα και κατάλληλα στελεχώµένα Τμήματα 
Ένταξης, που λειτουργούν µέσα στα σχολεία γενικής και επαγγελματικής εκπαίδευσης µε δύο 
διαφορετικούς τύπους προγραμμάτων, ανάλογα µε την εκάστοτε περίπτωση: 1) κοινό και 
εξειδικευμένο πρόγραµµα ή 1) εξειδικευμένο οµαδικὀ ή εξατομικευµένο πρόγραμμα 
διευρυµένου ωραρίου (άρθρο 6). 


Από τα προαναφερθέντα προκύπτει ότι για την εκπαίδευση των ΑΜΕ(Ε)Α., ανάλογα 
µε την περίπτωση, απαιτείται η εφαρµογή είτε των ΔΕΤΠΙΣ και ΑΤΙΣ της γενικής αγωγής, υπό 
την προὐπόθεση κατάλληλων διαφοροποιήσεων, είτε τῶν ΔΕΙΠΙΣ και ΑΠΣ της ΕΑΕ., που 
έχουν σχεδιαστεί ανάλογα µε την «κατηγορία» τῶν ειδικών αναγκών, στην οποία ανήκει ένας 
μαθητής. Στην παρούσα εργασία, για λόγους περιορισμού έκτασης, εξετάζονται µόνο τα 
ΔΕΙΠΙΣ και ΑΠΣ της ΕΑΕ ὣς προς τις προτάσεις τους για την αξιοποίηση τῆς 
Θεατροπαιδαγωγικής (ΤΗεαίτο Ρεαροφγ), µε στόχο την πολυδιάστατη ὠφέλεια τῶν 
ΑΜΕ(Ε)Α. όπως επίσης κατά πόσο το θεωρητικό πλαίσιο των εν λόγω ΔΕΤΗΙΣ και ΑΠΣ 
δύναται να υλοποιείται στη σύγχρονη ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα. 


1. ΣΤΟΙΧΕΙΑ ΟΘΟΕΑΤΡΟΠΑΙΛΑΓΩΓΙΚΗΣ ΣΤΑ ΛΕΠΗΣ ΚΑΙ ΑΠΣ ΤΗΣ ΕΑΕ 


Το Θέατρο στην Εκπαίδευση (Ώταπια ἵπ Εάπσαίίοπ) απαντάται µε ποικίλες μορφές 
και επίπεδα καλλιτεχνικής πολυπλοκότητας, όπως ο αυτοσχεδιασμός, η παντοµίµα., το 
θεατρικό παιχνίδι, η ὁδραµατοποίηση, η διερευνητική δραµατοποίηση, η παραμυθιακή 
αφήγηση, το θεατρικό αναλόγιο, το θεατρικό χάπενινγκ, το σκετς, η παράσταση, το θέατρο 
σκιών, το κουκλοθέατρο, οἱ μαριονέτες και το πολυθέαµα. Η στοχοθεσία όλων αυτών των 
θεατρικών μορφών είναι τόσο παιδαγωγική και καλλιτεχνική, όσο ψυχαγωγική και 
θεραπευτική στοχοθεσία, χάρη στις εγγενείς ποιότητες του θεάτρου, όπως η θεατρικότητα, η 
παραστατικότητα, η βιωµατικότητα, η σωµατικότητα, η αμεσότητα, η συμµετοχικότητα, η 
διαδραστικότητα, η συνεργατικότητα, ο παραδειγµατισµός και η δημιουργικότητα 
(/ραμματάς, 2004). 


Τα ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ της ΕΑΕ, λαμβάνοντας υπόψη τις προαναφερθείσες εγγενείς 
ποιότητες τῆς δραματικής τέχνης, αναφέρονται επανειλημμένα στην ανάγκη ενσωµάτωσής 
της στην εκπαίδευση τῶν ΑΜΕ(Ε)Α και προτείνουν τη Θεατροπαιδαγωγική Ως νέο μοντέλο 
ειδικής εκπαιδευτικής παρέμβασης (Λενακάκης, 2005: 455-470). 


1.1 ΘΕΑΤΡΟ ΚΑΙ ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ ΜΔ 


Με τον γενικό όρο Μ4 αναφερόμαστε σε µια ανομοιογενή ομάδα διαταραχών, οι οποίες εἶναι 
ενδογενείς στο άτοµο, αποδίδονται σε δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήµατος και δεν 
αποτελούν συνέπεια εξωτερικών παραγόντων (Παντελιάδου, Πατσιοδήµου ὅς Μπότσας, 
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2004: 25-27). Οι εν λόγω διαταραχές έχουν ὡς αποτέλεσµα τις ατελείς αντιληπτικές 
ικανότητες των ατόμων µε ΜΔ, γεγονός που --με τη σειρά του-- έχει επίδραση στην 
κωδικοποίηση και αποκωδικοποίηση των ερεθισμάτων, µε αποτέλεσµα τη δηµιουργία 
διαταραχών της σκέψης, του προφορικού λόγου, της ανάγνῶσης, τῆς γραφής, τῆς 
ορθογραφίας, της κατανόησης και της μαθηματικής σκέψης. Έτσι, οι ΜΔ διακρίνονται στη 
δυσλεξία, τη δυσαναγνωσία, τη δυσγραφία, τη δυσορθογραφία και τη δυσαριθµησία 
(Παντελιάδου ἁς Μπότσας, 2007: 6, δ). 


Σύμφωνα µε το Πειραματικό ΑΠΣ για τις ΜΔ (σσ. 4-26). οι µαθητές µε ΜΔ 
χρειάζονται υποστήριξη για την ενίσχυση ὡς προς τις αντιληπτικές λειτουργίες, τις 
µνημονικές λειτουργίες, τον γραφικό χώρο, την αναγνωστική λειτουργία και τη 
συμπεριφορά. 


Για την (έως ένα βαθµό) αποτελεσματική ενίσχυση των εν λόγω μαθητών στους 
τοµείς αυτούς, η χρήση θεατροπαιδαγωγικών πρακτικών, όπως ενδεικτικά (αλλά όχι µόνο) 
της ὁδραµατοποίησης, συμβάλλουν θετικά. Συγκεκριµένα, στα πλαίσια ασκήσεων 
δραµατοποίησης, µε την επιπρόσθετη δηµιουργία εργαστηρίων δημιουργικής γραφής, 
παραστατικής τέχνης και σκηνικής δημιουργίας, ειδικά οι µαθητές µε ΜΔ μπορούν να 
εξασκούνται στην καλλιέργεια του γραπτού και προφορικού λόγου: στη διάκριση 
ακολουθιών των ἠχων-φθόγγων-συλλαβών-λέξεων, καθώς τις επαναλαµμβάνουν' στη 
συνειδητοποιηµένη ακρόαση και διάκριση φθόγγωῶν-λέξεων που μοιάζουν ακουστικά: στην 
ενεργοποίηση του οπτικού, ακουστικού και κιναισθητικούὐ καναλιού µε συνδυασμένες 
δραστηριότητες κατά τη διάρκεια της δραµατοποίησης' στην πολυαισθητηριακή σύνδεση 
µιας λέξης µε την οπτική, ακουστική, γλὠωσσοκινητική, απτική. γραφοκινητική της εικόνα, 
γεγονός που αυξάνει την προσοχή τους!" στην ενεργοποίηση της λειτουργικής τους µνήµης 
µε συγκράτηση οπτικών, ακουστικών, κιναισθητικών ακολουθιών, ακολουθιών λέξεων, 
συλλαβών, «φθόγγῶν, ολοκληρωμένων προτάσεων και μεγαλύτερων κειμένων: στην 
ενεργοποίηση συνειρμών µε συνδυασμούς τῆς οπτικής προσομοίωσης των λέξεων: στη 
σύνδεση µνήµης των λέξεων που χρησιμοποιούνται για το καλλιτεχικό δημιούργημα µε 
εµπειρίες και δραστηριότητες στη µνηµονική ανάκληση παραστάσεων: στον συνδυασμό 
ακούσµατος, ενθύµισης και επανάληψης µε τη σωστή σειρά ακουστικών ακολουθιών ήχων, 
φθόγγων, συλλαβών, λέξεων, κυρίως στα πλαίσια ασκήσεων ορθοφωνίας (ἀῑοίίοπ): στην 
ανάπτυξη βραχυπρόθεσμης-λειτουργικής μνήμης µε την πολυαισθητηριακή συγκράτηση στη 
μνήμη των μαθητών µιας σειράς λ.χ. λέξεων, προτάσεων και ευρύτερων κειµενικών 
ενοτήτων που δύνανται να χρησιμοποιήσουν: στον προσανατολισμό στον χώρο τόσο µε 
αρχικό σηµείο αναφοράς το σώμα τους όσο και άλλα αντικείμενα στον χώρο: στη 
χωροχρονική τοποθέτηση των γεγονότων της δραματοποιηµένης ιστορίας µέσα στην ηµέρα ή 
σε μεγαλύτερες χρονικές µονάδες: στην ανάπτυξη της κινητικότητας των χεριών τοὺς µε 
ποικίλες κατάλληλες επαναλαμβανόμενες ασκήσεις κινήσεων, κατά τη διάρκεια τῶν 
σκηνικών εργαστηρίων: στην επανάληψη ιστοριών που ακούν ή διαβάζουν και, µε τή σειρά 
τους, ξαναγράφουν σε ατομικό ή συλλογικό επίπεδο. Όλα τα προαναφερθέντα φαίνεται να 
αποτελούν αργό παράγοντα στην (όως έναν βαθµό) υλοποίηση των προαναφερθέντων 
στόχων που θέτει το Πειραματικό ΑΠΣ για τους µαθητές µε ΜΔ (σσ. 4-26) και να ενισχύει 
την άποψη ότι η κατάκτηση πολλών δεξιοτήτων γίνεται πιο εφικτή διαμέσου της εφαρµογής 
πολυαισθητηριακών μεθόδων (ΨοείθηςεΠ, 2003: 19δ-Ι09), της ὁδραµατικής μεθόδου 
συμπεριλαμβανομένης (Κωτούλας, 2008: 35). 
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1.2 ΘΕΑΤΡΟ ΚΑΙ ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ ΚΔ 


Ο. όρος κινητικές δυσκολίες αναφέρεται σε έναν ετερογενή πληθυσμό ατόμων µε 
κινητικές αναπηρίες, που πάσχουν από νευρομυϊκές και μυοσκελετικές βλάβες (Ποάαρρ 
2003: 158-180). συχνά σε συνδιασμό, αφενός, µε προβλήµατα γλωσσικής, πνευματικής και 
κοινωνικής ανάπτυξης, που µε τη σειρά τους δημιουργούν προβλήματα συναισθηματικής 
ὠρίμανσης, αυτοεκτίµησης και ενσωµμάτῶσης τῶν μαθητών µε ΚΔ στη σχολική τάξη 
(Σταματιάδης, 2004: 50: Νεστορίδης, 2004: 18), και, αφετέρου, µε προβλήματα κατανόησης 
τῶν χωρικών σχέσεων (Μούκα, 2004: 111). 


Σύμφωνα µε το Δ.Ε.Π.Π.Σ. ὅτ Α.Π.Σ. για τις κινητικές αναπηρίες (20084: 6, 35-40), η 
δραματική τέχνη συμβάλλει στην ανάδειξη των ικανοτήτων και κλίσεων των παιδιών µε ΚΛ' 
στη δυνατότητα έκφρασης, δημιουργίας και επικοινωνίας στην ανακάλυψη του εαυτού τους 
και του κόσμου’ στην εκτόνωση και απελευθέρωση, µέσα σε ένα κλίμα εμπιστοσύνης, 
συντροφικότητας και ασφάλειας" στην ενσωμάτωση στην ομάδα αντί για τον αποκλεισμό: 
στην εξάσκηση της αδράς και της λεπτής κινητικότητας στη βελτίωση του 
αυτοπροσδιορισμού τοὺς και του προσανατολισμού τους στον χώρο και στη βελτίώὠση των 
γλὠσσικών δεξιοτήτων, σαφώς µέσα από τις απαιτούμενες κάθε φορά προσαρμογές των 
θεατροπαιδαγωγικών πρακτικών στις κινητικές δυνατότητες των μαθητών. 


Μείζονος σημασίας είναι η ενδεχόμενη επιλογή θεατροπαιδαγωγικών πρακτικών που 
απαιτούν λιγότερη (αδρή) κινητικότητα, όπως λ.χ. η παντοµίµα, το σκετς ή το θεατρικό 
αναλόγιο και η πρόσληψη τῶν ειδικών βοηθημάτων κίνησης όχι ως καθηλωτικών για τους 
µαθητές αλλά ὡς απελευθερωτικών της κίνησης και ὣς προέκτασης του σώματός τους. Εν 
γένει θεωρείται απαραίτητη προὐπόθεση µία ολιστική προσέγγιση του θεάτρου και όχι η 
εμμονή ή ο αυτοπεριορισµός σε ένα «άψογο» αισθητικά τελικό θέαμα, όπως επίσης και η 
γενικότερη διάθεση για επιτυχή ενσωμάτωση παιδιών µε αναπηρίες στη σχολική διαδικασία 
(Ἀριστοφοράκη, 2004) και στην καλλιέργεια µιας διαπροσωπικής σχέσης όλων όσων 
συμμετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία (Κοαπιρε, 2005: 22). 


135 ΘΕΑΤΡΟ ΚΑΙ ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ ΕΛΑΦΡΑ. ΜΕΤΡΙΑ Ἡ ΒΑΡΙΑ ΝΙΚ 


Με τον όρο ΝΕΚ εννοούμε δυσκολίες που συνήθως εμφανίζονται σε όλους τους 
τοµείς της ανάπτυξης, δηλαδή στον βιολογικό, τον κοινωνικό και τον επικοινωνιακό, όπως 
επίσης στο παιχνίδι και στον λόγο. Ως εκ τούτου, τα παιδιά µε ΝΚ. χαρακτηρίζονται από 
μειωμένη ικανότητα για μάθηση, γενικές δυσκολίες σε όλες σχεδόν τις περιοχές της 
γνωστικής λειτουργίας, όπως επίσης και απὀ πολλαπλά προβλήµατα προσοχής, µνήµης, 
γλὠσσικής ανάπτυξης και επικοινωνίας (Πολυχρονοπούλου, 2004: 70-12). 


Στο ΑΙΠΙΣ Αισθητικής Αγωγής για µαθητές µε µέτρια και ελαφριά ΝΙΚ (σσ. 50-81), 
επισημαίνεται η σπουδαιότητα των τεχνών γενικά στην εκπαίδευση των εν λόγω μαθητών, 
καθώς διαµέσω των διάφορων μορφών τέχνης και των πλούσιων οπτικών, απτικών και 
αισθητηριακών εμπειριών που αυτές προσφέρουν στο παιδί, ενεργοποιείται η σκέψη, η 
δημιουργικότητα και η φαντασία του. Ειδικά η διά του θεάτρου εκπαίδευση θεωρείται 
μείζονος σημασίας, λόγω της συμβολής του στη βιωµατική μάθηση, που αποτελεί το πλέον 
κατάλληλο εκπαιδευτικό πλαίσιο για τη γλωσσική, συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη 
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των εν λόγω μαθητών. Η μάθηση συντελείται µέσα σε συνθήκες παιχνιδιού και χαράς, χωρίς 
τον κίνδυνο τῆς αποτυχίας ή τῆς απόρριψης. 


Το υπό συζήτηση ΑΠΣ (σσ. 84-56) κάνει λόγο για τις εξής γενικές διδακτικές 
ενότητες που δύνανται να καλλιεργηθούν διαμέσου του θεάτρου: σωματική έκφραση- 
αυτογνωσία, υλικά, δραµατοποίηση, θεατρικό παιχνίδι, κούκλες-μάσκες. Όι αντίστοιχοι 
επιδιωκόµενοι διδακτικοί στόχοι για τους εκπαιδευόµενους µαθητές είναι κατά πρώτο λόγο 
κιναισθητικοί και κοινωνικοσυναισθηµατικοί και κατά δεύτερο λόγο γνωστικοί. Αφορούν 
την καλλιέργεια τῆς αντίληψης της δυνατότητας ἐκφρασής τους στον χώρο: την αύξηση του 
συντονισμού των κινήσεών τους" τη βελτίωση τῆς αποδοχής του εαυτού τοὺς και τῶν άλλων 
µε όρους ενδο-οµαδικής ισοτιμίας, της αποδοχής κανόνων για την εύρυθμη λειτουργία της 
ομάδας και της συνειδητοποίήσης τῆς σπουδαιότητας της συμμετοχικότητας' την 
καλλιέργεια τῆς µιµητικής δεξιότητας ή της δεξιότητας του ελεύθερου ή οργανωμένου 
αυτοσχεδιασμού: την καλλιέργεια της κατασκευαστικής δεξιότητας όσον αφορά υλικά για το 
θέατρο: τη βελτίωση της κινητικής ή λεκτικής τους έκφρασης και της κατανόησης 
χωροχρονικών εννοιών. 


Σαφώς κάποιες μορφές εκπαιδευτικού δράµατος, όπως λ.χ. η διερευνητική 
δραματοποίηση, κατά την οποία απαιτείται αυξηµένος κριτικός στοχασμός, ενδείκνυνται 
λιγότερο σε περιπτώσεις μαθητών µε χαμηλό δείκτη νοημοσύνης ή τουλάχιστον απαιτούνται 
κατά περίσταση προσαρμογές. Σύμφωνα µετο ΔΕΓΠΙΣ και ΑΠΣ για την εκπαίδευση παιδιών 
µε βαριά ΝΚ. θεατροπαιδαγῶγικές πρακτικές δύνανται να χρησιμοποιούνται επίσης και στην 
εκπαίδευση των μαθητών µε βαριά ΝΙΚ. στον βαθµό που αυτοί μπορούν να συμμετέχουν και 
πάντα µετις απαιτούμενες προσαρμογές. 


14 ΘΕΑΤΡΟ ΚΑΙ ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ ΚΩΦΩΣΗ ΄Η ΒΑΡΗΚΟΙΑ 


Ἡ ομάδα των µαθητών µε κώφωση ή βαρηκοῖα είναι µία εξίσου ανοµοιογενής και 
ετερόκλητη ομάδα. καθώς περιλαμβάνει παιδιά κωφά και παιδιά βαρήκοα, µε εκ γενετής ή µε 
επίκτητα προβλήματα ακοής, µε διαφορετικό βαθµό υπολειμματικής ακοής, χρήστες ή µη 
Κοχλιακών εμφυτευμάτων και ψηφιακών ακουστικών (ΑΠΣ για µαθητές µε προβλήματα 
ακοής για την πρωτοβάθμια εκπαίδευση, 2004: 41: Ραάάεπ, 2005: 508-513). Ανάλογα µετο 
πότε και έως ποιον βαθµό ένα παιδί απώλεσε την ακοή του, είναι και ο βαθμός κατάκτησης 
της ομιλίας της Νέας Ελληνικής γλώσσας, η οποία --σε γενικές γραμµές-- προσλαμβάνεται 
ὡς καταπίεση για τους Κωφούς, καθώς αισθάνονται ότι μονίμως μειονεκτούν ὡς προς αυτήν 
σε σχέση µε τους ακούοντες (Δαμπροπούλου, 1099α: 81). Έτσι, σύμφωνα µε τον νόµο 
36990/2.10.2008 (άρθρο ᾖ), ὡς πρώτη γλώσσα τῶν κὠφών και βαρήκοων μαθητών 
αναγνωρίζεται η Ελληνική Νοηματική γλώσσα (ΕΝΙ) και ὡς δεύτερη γλώσσα η Νέα 
Ελληνική, η οποία προσλαμβάνεται και εκφέρεται µε τη γραπτή της µορφή, ενώ η προφορική 
της αντίληψη και έκφραση αποτελεί πρόσθετη κοινωνική επιλογή (αλλά όχι υποχρέωση) των 
κωφών μαθητών. Οι τελευταίοι, συνήθως, έχουν φυσιολογικές νοητικές ικανότητες, αν και 
ενίοτε οι επιδόσεις τους θεωρούνται ανεπαρκείς (Μοοΐο», 2008: 257). Ἐπιπλέον, τα 
περιορισμένα τους ακουστικά γλωσσικά ερεθίσματα έχουν ὡς αποτέλεσµα τη δημιουργία 
συχνών δυσκολιών, αφενός, στην κατανόηση και παραγωγή της ομιλίας, την ανάγνωση και 
τη γραφή (ΑΠΣ για µαθητές µε προβλήµατα ακοής για την πρωτοβάθμια εκπαίδευση, 2004: 
15-22) και, αφετέρου, σε δραστηριότητες που απαιτούν αφηρημένη σκέψη. Λόγω τῆς 
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δυσλειτουργίας του ακουστικού τους καναλιού, αντιλαμβάνονται τον κόσµο περισσότερο 
µέσα απὀ τη χρήση του οπτικού και του απτικού καναλιού (Λαμπροπούλου, 19990β: 45. 4”). 


Λαμβάνοντας υπόψη τα προαναφερθέντα εισαγωγικά για τους εν λόγω µαθητές, τα 
ΑΠΣ για την προσχολική και την πρωτοβάθμια εκπαίδευση (σσ. 67-68). όπως επίσης και το 
ειδικό ΑΠΣ για το θέατρο για µαθητές µε προβλήματα ακοής (σ. 1 16). κάνουν ιδιαίτερο λόγο 
για τη χρησιμότητα της δραματικής τέχνης στην εκπαίδευση τῶν τελευταίων. Συγκεκριµένα, 
κάνουν λόγο για τη συμβολή των θεατροπαιδαγωγικών πρακτικών στους εν λόγω µαθητές 
στη συνειδητοποίηση τῆς ταυτότητάς τους: στην καλλιέργεια και την ανάπτυξη της 
ιδιαίτερης γλώσσας τους (ΕΝ/)): στην εμπειρική βίωση των διαφορών που προκύπτουν κατά 
την επικοινωνία ανάµεσα σε ανθρώπους που χρησιμοποιούν µια οπτικο-κινητική γλώσσα και 
σε όσους χρησιμοποιούν µια ακουστικο-φωνητική: στην εμπειρική βίώση των πολιτισμικών 
διαφορών, που προκύπτουν εξαιτίας του διαφορετικού τρόπου επικοινωνίας ανάµεσα στους 
ανθρώπους που χρησιμοποιούν κυρίως το οπτικό τους κανάλι για να αντιληφθούν τον κόσµο, 
και σε αυτούς που χρησιμοποιούν κυρίως το ακουστικό τους κανάλι: στην απόκτηση θετικής 
στάσης απέναντι στον εαυτό τους και στους άλλους, αναγνωρίζοντας τη διαφορά αλλά και 
την ομοιότητα ὡς δυο φυσικές εκδοχές της ζωής: στην αποδοχή της κώφωσης και στην 
υπέρβαση της αίσθησης της µαταίῶωσης' στην ανάπτυξη των φυσικών και διανοητικών 
ικανοτήτων τους και στην καλλιέργεια του Ψυχικού τους κόσμου: στη διαμόρφωση 
αισθητικής-καλλιτεχνικής αντίληψης και κριτηρίου και στην παραγωγή καλλιτεχνικού 
προϊόντος" στη γνωριμία τους µε τα καλλιτεχνικά-πολιτιστικά επιτεύγματα τόσο της Ελλάδας 
όσο και άλλων πολιτισμών!’ στη δημιουργική ανάπτυξη των εκφραστικών δεξιοτήτων και στη 
δημιουργική πρωτότυπη παραγωγή δραματικών δράσεων στη μητρική τους γλώσσα. 


Αναλόγως, στο Γυμνάσιο το µάθηµα του Θεάτρου για τους κωφούς και βαρήκοους 
µαθητές εντάσσεται στο πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών Σχολικών Δραστηριοτήτων καθώς 
και στο πλαίσιο της εκπόνησης διαθεµατικών σχεδίων εργασίας γενικά και ειδικότερα στην 
Ευέλικτη Ζώνη. Σύμφωνα µετο ΔΕΙΠΠΠΙΣ Θεάτρου (σσ. 149-150) για την Α΄, Β΄ και Γ΄ τάξη. 
οι άξονες γνωστικού περιεχοµένου αφορούν ήδη γνωστές από το δημοτικό εφαρμογές τῆς 
δραματικής έκφρασης, όπως λ.χ. την ανάλυση συμπεριφορών: τη σύνθεση χαρακτήρα και τη 
δηµιουργία ρόλου: την έναρξη δημιουργίας σκηνικών σχέσεων: διάφορες ὁδραματουργικές 
τεχνικές και εργαστήρια γραφής: ασκήσεις δίγλωσσης προσέγγισης! εργαστήρια νοηµατικής 
ποίησης' το αρχαίο δράµα και την ανάλυση δραματικών κειμένων: τη διερµηνεία στη 
νοηματική γλώσσα θεατρικών κειμένων: την έρευνα στη χρήση χειροµορφών απὀ το αρχαίο 
θέατρο και απὀ την παγκόσμια θεατρική παράδοση. 


Ειδικές µορφές θεάτρου, όπως λ.χ. η παντοµίµα, που. εκ φύσεως, η γλώσσα που 
χρησιμοποιεί είναι η γλώσσα του σώματος, όντας απαλλαγμένη απὀ τον φωνητικό κώδικα 
λεκτικής επικοινωνίας, προσφέρονται ιδιαίτερα σε κωφούς και βαρήκοους µαθητές. Σε κάθε 
περίπτωση. η χρησιμότητα του θεάτρου στην εκπαίδευση των τελευταίων, είναι ιδιαίτερα 
σηµαντική για την καλλιέργεια γνωστικών, κιναισθητικών και κοινωνικοσυναισθηµατικών 
δεξιοτήτων. Μείζονος σημασίας είναι η χρήση θεατροπαιδαγὠωγικών πρακτικών για την 
καλλιέργεια τῆς φαντασίας και της αυτοέκφρασης. Ας επισημανθεί ότι στη συχνή απουσία 
των λέξεων ὡς εκφραστικών µέσων, οι κωφοί µαθητές δύνανται να καλύψουν το κενό µέσα 
από την τέχνη της αναπαράστασης (Ραυπε, 2005: 261). 
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1.5 ΘΕΑΤΡΟ ΚΑΙ ΜΑΘΗΤΕΣΜΕ ΤΥΦΛΟΩΣΗ Ἡ ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΕΝΗ ΟΡΑΣΗ 


Και η ομάδα τῶν ατόμων µε τύφλωση ή περιορισμένη όραση παρουσιάζει εσωτερική 
ποικιλομορφία, καθώς διαφέρει απὀ άτοµο σε άτοµο το πότε και το πόσο απώλεσε την ὁρασή 
του (λαττεπ, 20058: 277-279) και την ύπαρξη ή µη επιπρόσθετων αισθητηριακών και άλλων 
αναπηριών (Με[απάεπ, 2005: 407: Βεςι, 2005: 587-601). Συχνά, οἱ µαθητές µε προβλήµατα 
όρασης εμφανίζουν επίσης επιπρόσθετες κινητικές δυσκολίες (ὙΝαττεῃ, 2005: 84-80: Ατίοτ͵ 
2005: 173-190), δυσκολίες στην κατανόηση του χώρου και προβλήµατα κχωρικής 
συμπεριφοράς (ὙλΜαπτεοῃ, 20058: 147-167), δυσκολίες πρόσληψης της ακριβούς εικόνας του 
σώματος (Ρίοπο, 2005: 160), γλὠσσικούς περιορισμούς (ἸλΜαττοπ, 2008: 195-121) και 
δυσκολίες στην κοινωνικοσυναισθηµατική και επικοινωνιακή ανάπτυξη (Κουτάντος, 19990: 
43-50: ἸΝαιτεπ, 2008: 304-312). Ωστόσο, οι εν λόγω µαθητές αντισταθµίζουν συνήθως την 
έλλειψη οπτικής αντίληψης, αναπτύσσοντας σημαντικές πτυχές τόσο της ακουστικής όσο και 
κυρίως της απτικής αντίληψης (ὙΝ/αΤταΠ, 2008: 53-54: Αργυρόπουλος, 2003: 30-40). 


Σύμφωνα µε το ΔΕΙΠΙΣ και ΑΠΣ για τυφλούς µαθητές (σσ. 8-53). οι 
θεατροπαιδαγωγικές πρακτικές στους µαθητές µε τύφλωση ή περιορισμένη όραση 
συμβάλλουν θετικά στην έκφραση και στην ανάπτυξη της δημµιουργικότητάς τους: στη 
γνωριμία µε τον εαυτό τους και τον κόσµο, προβαίνοντας σε ποικίλες δραστηριότητες 
δραματικού παιχνιδιού και αναλαμβάνοντας διάφορους ρόλους: στην ενθάρρυνση 
ὁδραματοποίησης μύθων, ιστοριών και παραμυθιών, αντιλαμβανόμενοι βασικά στοιχεία του 
δράµατος' στην απόκτηση θεατρικής παιδείας και στη δημιουργία πολλαπλής φύσης 
καλλιτεχνικών δημιουργηµάτων, αναπτύσσονταςτις προσωπικές τους κλίσεις' στη γλωσσική 
τους καλλιέργεια: στην παροχή δυνατοτήτων για σωματική εξάσκηση προς καλύτερη 
κατανόηση του χώρου και αντιμετώπισης προβλημάτων χωρικής συμπεριφοράς: στην 
απόκτηση µιας καλύτερης αντίληψης της ακριβούς εικόνας του σώματός τους: στην 
καλλιέργεια δεξιοτήτων στον κοινωνικοσυναισθηµατικό και επικοινωνιακό τοµέα. 


Το Δ.Ε.Π.Π.Σ. και Α.Π.Σ. Θεάτρου για τυφλούς µαθητές (σσ. 165-175) προτείνει, 
ενδεικτικά, στοχοθεσία και πρακτικές της Θεατροπαιδαγωγικής για τους τυφλούς µαθητές 
των δύο τελευταίων τάξεων του Δημοτικού, θεωρώντας, βεβαίως, ότι µε κατάλληλες 
διαφοροποιήσεις και προσαρμογές μπορούν να εφαρμοστούν και στις μικρότερες τάξεις της 
πρωτοβάθμιας ή στις μεγαλύτερες τάξεις τῆς δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Μεταξύ άλλων, 
θέτει ως άξονες περιεχοµένου της ὁοραµατικής τέχνης την ενεργοποίηση και αξιοποίηση 
σωματικών ικανοτήτων, τον αυτοσχεδιασμό, το δραματικό κείµενο και τη ὁδραµατοποίηση, 
γνωριμία µε την τέχνη του Θεάτρου, µε ποικίλους στόχους απὀ τον γνωστικό, κιναισθητικό 
και κοινωνικοσυναισθηµατικό τοµέα. 


Σαφώς υφίσταται ανάγκη διαφοροποίησης τῶν θεατροπαιδαγωγικών πρακτικών, 
λόγω των κινητικών δυσκολιών τῶν τυφλών μαθητών και λόγω της προαγωγής του απτικού 
έναντι του οπτικοὐ καναλιού πρόσληψης του κόσμου (Ατίο, 2005: 178-150). Ἡ 
διαφοροποίηση αυτή εντάσσει τον τυφλό µαθητή επί ίσοις όροις στις επιµέρους 
δραστηριότητες και αποκαλύπτει σε όλους τους συμμετέχοντες µαθητές ότι η δηµιουργία 
εμπιστοσύνης στα πλαίσια µιας ομάδας, αναδεικνύει το θεωρούμενο ὡς «ελάττωμα» σε 
«προτέρηµα», εξανεµίζοντας και περιθωριοποιώντας στερεότυπα και προκαταλήψεις. 
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1.6 ΘΕΑΤΡΟ ΚΑΙ ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ ΔΑΛΑ 


Ο όρος ΔΑΛ. µε γνωστότερη απὀ όλες το φάσμα του αυτισμού, αναφέρεται σε 
σοβαρές και εκτεταμένες διαταραχές της ανάπτυξης (Καραντάνος, 2003: 20), µε έµφαση σε 
τρεις βασικές περιοχές: την κοινωνική αλληλεπίδραση, την επικοινωνία και τη φαντασία. Ως 
εκ τούτου, οι µαθητές µε ΔΑΑΛ και κυρίως οι µαθητές στο φάσμα του αυτισμού 
χαρακτηρίζονται από αποφυγή χρήσης πολλών µη λεκτικών συμπεριφορών, απουσία 
αυθόρµητης συµµετοχής σε απολαύσεις, ενδιαφέροντα ἠ επιτεύγματα µε άλλους ανθρώπους, 
έλλειψη κοινωνικής ή συγκινησιακής αµοιβαιότητας, στερεοτυπική και επαναληπτική χρήση 
της γλώσσας, έλλειψη ποικίλου, αυθόρµητου παιγνιδιού µε παίξιμο ρόλων ή κοινωνική 
µίµηση, περιορισμένη ενασχόληση µε έναν ή περισσότερους στερεότυπους και 
περιορισμένους τύπους ενδιαφερόντων, στερεότυπους και επαναληπτικούς κινητικούς 
μανιερισμούς και επίμονη ενασχόληση µε µέρη αντικειμένων και αδυναμία κατανόησης 
συμβολικού παιγνιδιού (ΑΠΣ για µαθητές µε αυτισμό, 2004: 12-13). 


Ως εκ τούτου. οι στόχοι που θέτει το εν λόγω ΑΙΙΣ (σσ. 21-46) για τους µαθητές στο 
φάσμα του αυτισμού, συμπεριλαμβανομένῶων τῶν ατόμων µε σύνδρομο ΑςΡείρϱεΓ (ΑΠννοοᾶ, 
2005), αφορούν τόσο κοινωνικές δεξιότητες και δεξιότητες ομάδας, όσο και κοινῶνικές- 
συναισθηματικές δεξιότητες και δεξιότητες προσαρμογής. Ἡ χρήση θεατροπαιδαγωγικών 
πρακτικών δύναται να αποβεί ιδιαίτερα χρήσιμη στην εκπαίδευσή τους, συμβάλλοντας στην 
(έως έναν βαθµό) κατάκτηση κάποιων από τις προαναφερθείσες δεξιότητες-στόχους, όπως 
λ.χ. στην εξάσκηση έκφρασης κάποιων βασικών συναισθηµάτωῶν, όπως χαράς, λύπης, θυμού 
και φόβου, αλλά και στην έκφραση πιο περίπλοκων συναισθημάτων, όπως άγχους, αγωνίας ή 
ανίας, τα οποία δυσκολεύονται να εκφράζουν’ στη γλωσσική εξάσκηση: στην εξάσκηση σε 
ζητήματα προσποίησης, αναπαραστάσεων και κοινωνικής µίµησης στο παιχνίδι’ στην 
εξάσκηση περιορισμού αφενός της εµμµονής στην ομοιότητα και αφετέρου της αντίστασης 
στην αλλαγή. 


Δεδομένου ότι, όπως προαναφέθηκε, τα άτοµα µε αυτισμό προσλαμβάνουν και 
ερμηνεύουν µόνο κυριολεκτικά και όχι συμβολικά τον περιβάλλοντα κόσµο τους, 
χαρακτηριζόµενα ταυτόχρονα απὀ άκαμπτη σκέψη, περιορισμένο παιχνίδι και φαντασία 
(Παπαγεωργίου, 2003: 60-66), θεωρείται σηµαντική η συνεχής επισήμανση του εκπαιδευτή 
ότι το θεατρικό δρώμενο είναι διάφορο του πραγματικού γίγνεσθαι. 


2. ΑΝΤΙ ΕΠΙΛΟΓΟΥ. ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ (ΤΩΝ ΕΙΛΗ«ΩΝ ΔΕΠΗΣ ΚΑΙ ΑΠΣ) 
ΚΑΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΠΡΑΓΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ: ΜΙΑ ΣΧΕΣΗ ΔΙΑΣΤΑΣΗΣ 


Από την παραπάνω ανάλυση προκύπτει ο καίριος ρόλος που διαδραματίζει η 
Θεατροπαιδαγωγική στην ΕΑΕ. εξού και οι πολλαπλές αναφορές και ένθερµες συστάσεις τῶν 
ειδικών ΔΕΙΠΙΣ και ΑΠΣ για την ενσωµάτωσή της στην εκπαίδευση των ΑΜΕ(Ε)Α. 


Ωστόσο, η ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα φαίνεται ουσιαστικά να βρίσκεται 
σε διάσταση µε το όντως ιδιαίτερα προοδευτικὀ και εναρμµονισµένο µε τα σύγχρονα 
ερευνητικά δεδοµένα θεωρητικό πλαίσιο των υπό εξέταση ειδικών ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ, Αφενός 
λόγω έλλειψης κατάλληλα εκπαιδευµένῶων ειδικών θεατροπαιδαγωγών και αφετέρου λόγω 
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των γενικότερων οικονοµικών περικοπών στον χώρο της ελληνικής εκπαίδευσης, της ΕΑΕ. 
συμπεριλαμβανομένης, δεν εφαρμόζονται συχνά στην εκπαιδευτική πράξη οι προτεινόμενες 
θεατροπαιδαγωγικές πρακτικές και τα ΑΜΕ(Ε)Α δεν καρπώνονται τα αναλυτικώς 
προαναφερθέντα ὠφέλῃ. 


Συγκεκριµένα, για τη μεγιστοποίηση τῶν ὠφελειών τῶν ΑΜΕ(Ε)Α από την εφαρµογή 
θεατροπαιδαγωγικών πρακτικών, κρίνεται ὡς ιδιαίτερα βασική προὐπόθεση η εκπαιδευτική 
επάρκεια και η εκπαιδευτική ετοιμότητα κατάλληλων ειδικών θεατροπαιδαγωγών, γεγονός 
που σηµαίνει αφενός µία ευρεία και στέρεη βάση του εκπαιδευτικού σε γνωστικό επίπεδο 
στη Γενική Αγωγή, στην Ειδική Αγωγή, στην εξειδίκευση σχετικά µε την ειδική ομάδα 
ΑΜΕ(Ε)Α µε την οποία ο τελευταίος δουλεύει (λ.χ. η επαρκής γνώση της ΕΝΓ για τον 
εκπαιδευτικό που ασχολείται µε µαθητές µε κώφωση ή βαρηκοῖα) και στη Θεατρική Αγωγή. 
Αφετέρου σηµαίνει την επιτυχή διεύρυνση του παραδοσιακού ρόλου του εκπαιδευτικού σε 
έναν ρόλο πολύπλευρο και πολυδιάστατο, στον οποίο απαντώνται οι ιδιότητες του δασκάλου, 
του εμψυχωτή και του σκηνοθέτη-καλλιτέχνη. Μέσα απὀ τον ρόλο αυτόν αναπτύσσει µε τους 
µαθητές του µια «αγαπητική διαλογική επικοινωνία» (Παπαδόπουλος, 2013), κατά την οποία 
τους εμψυχώνει, δηλαδή τους εγκαρδιώνει, τους ενθουσιάζει, τους γοητεύει και ξυπνάει τις 
συνειδήσεις τους (Λενακάκης, 2013: 58-77), προὐποθέσεις απαραίτητες προκειµένου η 
ουσιαστική μάθηση να καθίσταται εφικτή. Επιπρόσθετα, αναπτύσσει καλλιτεχνικές ιδιότητες, 
που συνάδουν µε τις πολλαπλές παραμέτρους του θεάτρου, τόσο ὡς ὁοραµατουργίας, όσο, 
βασικά, και ὡς σκηνικού γεγονότος (Γραμματάς, 1997: 124-133). 


Στην ουσιαστική (ποσοτική και εν μέρει ποιοτική) έλλειψη κατάλληλων ειδικών 
θεατροπαιδαγωγών, έτσι όπως μόλις περιγράφησαν, έρχονται να προστεθούν οι 
αλλεπάλληλες περικοπές στον χώρο τῆς ελληνικής εκπαίδευσης γενικά, της ΕΑΕ 
συμπεριλαμβανομένης. Κάνοντας ασύστολη χρήση της επιχειρηµατολογίας για την 
οικονομική κρίση και την ανάγκη περικοπής των δαπανών, ο χώρος της ΕΑΕ. μαστίζεται 
ιδιαίτερα. Οι αυξημένες ανάγκες των ΑµΕ(Ε)Α παραβλέπονται και η λήψη αποφάσεων από 
την εκπαιδευτική ηγεσία της χώρας δεν εξελίσσεται ευνοϊκά για τη δυνατότητα έµπρακτης 
μετάβασης απὀ το ιδιαίτερα προοδευτικό θεωρητικό πλαίσιο των ΔΗΙΠΙΣ και ΑΠΣ 
αναφορικά µε την Ειδική Θεατροπαιδαγωγική, στην πρακτική του υλοποίηση στην ελληνική 
εκπαιδευτική καθημερινότητα. Ἡ ανάγκη επαναπροσανατολισμού και εν µέρει 
επανασχεδιασμού της εκπαιδευτικής πολιτικής για την ΕΑΕ είναι περισσότερο από 


προφανής. 
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«Το Περιεχόμενο του Αναλυτικού Προγράµµατος δεν µπορεί να είναι ἀλλο παρά 
η ζωή σε όλεςτις εκφάνσεις της»: από τη µαθησιακή διαδικασία στο γνωστικό 


αποτέλεσμα 


Ειρήνη ΚΟΡΡΕ 


Επίκουρη Καθηγήτρια Δημοκρίτειο Πανεπιστήµιο Θράκης 


ΠΕΡΙΛΗΨΗ 


Στην Ελλάδα µεγάλο µέρος του εκπαιδευτικού προβληματισμού για τα Αναλυτικά 
Προγράμματα έχει απορροφήσει το ενδιαφέρον για τις ποιοτικές διαδικασίες έναντι τῶν 
ποσοτικών αποτελεσμάτων. Το ενδιαφέρον για µια γνώση διερευνητική και χειραφετική, που 
επικεντρώνεται στην αντιμετώπιση προβληματικών καταστάσεων και στη λήψη αποφάσεων 
και που οικοδομείται µέσα απὀ την επικοινωνιακή δράση και τις συμμετοχικές 
δραστηριότητες, έναντι µιας κατακερµατισµένης ποσοτικά µετρήσιµης γνώσης. Ο 
προβληματισμός αυτός αποτυπώνεται στο λόγο των σύγχρονων Αναλυτικών Προγραμμάτων 
των ανθρωπιστικών µαθηµάτων: στους σκοπούς, στόχους, μεθόδους, περιεχόμενα 
διδασκαλίας τους καθώς και στον τρόπο αξιολόγησης τους. Στην εργασία µας θα 
αναδείξουµε τα συγκεκριµένα στοιχεία που στηρίζουν τον παραπάνω προβληματισμό στα 
Νέα Αναλυτικά Προγράμματα µε επίκεντρο το µάθηµα της Νεοελληνικής Γλώσσας 
Γυμνασίου και Λυκείου. 


ΑΒΡΟΕΚΑ(Τ 


ΤΠο ΠΙαΙΠ «ΟΠοεΓΗ οἱ εἀιοαίοις τορατάίηςσ ουτίσομ]α, ἵπ Οτεεςε ἶ5 αιαµίαίϊνε ρτοσεάιΓες 
απά ποί ἴπε αμαπ[ίαίϊνε τεςυ]ί5. ΤΠε ΙπίεΓεςί [ος αη εχρ]οἵ{αίοΓγ απά εππαποϊραίοτυν Κπον]εάσα, 
ΝΥΠΙΟΠ Τοσι5ες οη αἀάτεςςίπς ρτοῦ]επιαίϊο 5Ιαίοπς απά Ἱῃ πιακίης ἀεεῖδίοπς απά Ι ἰς ου]ΐ 
(τοι δι οοππιαπὶσαίΊναο αείίοη απά ρατβαίραίοτγ αοθϊνιϊε» απά ποί {ΠτοιρβΠῃί “Πασπιεπίοα”” 
αααηίαϊνειν πιεαςυταβ]ο Κπον]εάσε. ΤΠϊς «οποείη ἶς τοΠεείεά ἵπ {πο οιττεπί οµτ]ομία οἵ 
ΠαπιαπΙγ 5ίπάϊες: {Πεῖγ αἴπις, οὐ]εσοίϊνες, πιείποάᾶς, (θαεΠίης οοπίθηϊΐς απ 1Π {Ππαίιγ α5ςεςςπιεΠί. 
ΤΠϊς ραρεί ΠἰσΠΗσῃίς {ο ερεο]{[ῖο [αοίς 5αρροτίῖης {πο ρτοῦ]επα ἀῑδοιςςδεά αΌονο 1Π (Πε Νενν 
Οι]οσ]α Γουιςίπσ ο {πο 5αδ]αεοί ο Μοάετη (ΤεεΚ ἵπ δεηῖοΓ απά Πίου ΗΙ6Η δεΠοο]. 
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1. ΓΝΩΣΤΙΚΗ ΠΡΟΟΠΤΙΚΗ. ΓΝΩΣΗ ΔΡΑΣΗΣ, ΕΜΠΕΙΡΙΚΗ ΔΡΑΣΗ. ΕΝΕΡΓΟΣ 
ΜΑΘΗΣΗ 


Σύμφωνα µε την κονστρουκτιβιστική επιστηµολογία, η κατανόηση χτίζεται, και ο 
μαθητής, µπορεί να βοηθηθεί να οργανώσει τις βασικές έννοιες τόσο από την πλευρά του 
σχεδιαστή του Αναλυτικού Προγράμματος, όσο και απὀ το δάσκαλο. Αυτό µπορεί να 
διευκολυνθεί αν στο µαθητή δοθεί κάποιο πλαίσιο µέσα στο οποίο µπορεί να κάνει τις 
διασυνδέσεις και τους συσχετισμούς. Από την προσχολική και πρώτη σχολική ηλικία µέχρι 
το λύκειο, ο μαθητής µπορεί να συσχετίζει και να συνδέει καταστάσεις, έννοιες και ιδέες. 
Από µια δραστηριότητα κατά την οποία ένα παιδί 5 χρονών συνδέει έννοιες, µέχρι το χάρτη 
εννοιών που φτιάχνει ένας µαθητής δημοτικού ή λυκείου, η βοήθεια για οργάνωση που 
απαιτείται εἶναι προφανής. 


Εξάλλου και η µετανεωτερική εκπαιδευτική πράξη απομακρύνεται από τον τεµαχισμό 
και κατακερµατισµό της γνώσης ὣς συλλογής ασύνδετων πληροφοριών και κινείται στα 
πλαίσια µιας διαθεµατικής και διεπιστηµονικής προσέγγισης, όπου η λειτουργική σύνδεση 
και αφοµοίώωση της γνώσης πηγάζει µέσα απὀ την άµεση ή έμμεση σχέση της µε διάφορα 
είδη και κέντρα γνώσεων και αποκτά αξία από την αξιοποίηση της λύσης προβλήματος (ζα1τ 
ἁ Κεπιπῖς, 1986: 190). Μιλάμε για θεωρητικές και εφαρµοσµένες επιστήµες, για θεωρία και 
πράξη, για γνώσεις, δεξιότητες και στάσεις, για θεωρία και εφαρµογή, για θεωρία και 
προβλήµατα ή ασκήσεις. Μια προσεκτική προσέγγιση µας βοηθάει να αντιληφθούμε ότι οι 
διακρίσεις αυτές κάποιες φορές εμπλέκονται και αποτελούν το µέσο (ή) και το σκοπό στην 
αναζήτηση της γνώσης. Οι στάσεις, για παράδειγµα εμπλέκονται µέσα στη γνώση σε σηµείο 
που να µην μπορούμε να ξεχωρίσουµε αν αυτές αποτελούν το µέσο ή το σκοπό. ἩΗ 
«συνεργατική διερεύνηση», για παράδειγµα, µπορεί κάλλιστα να θεωρηθεί και µέσο και 
σκοπός στα Νέα Αναλυτικά Προγράμματα. 


Ωστόσο, στο θέµα της σχολικής γνώσης, θα πρέπει να γίνει µια διαφοροποίηση 
ανάµεσα στη γνώση όπως αυτή μεταδίδεται, αποκτάται, κατασκευάζεται, εφαρµόζεται µέσα 
στο χώρο της σχολικής τάξης και στη γνώση όπως αυτή εφαρµόζεται σε χώρο εκτός του 
σχολείου, δηλαδή στην καθημερινή ζωή. Πολλοί φιλόσοφοι αλλά και παιδαγωγοί έχουν 
μιλήσει για το θέµα, οι ιδέες του Άγγλου φιλοσόφου ΕΜ. 5. Ρείοτς και του ὮὈ. Βατπος πάνω στη 
διαφοροποίηση αυτή αξίζει να αναφερθούν. Ο Ρεΐοτς (1966), αναφέρεται στη λεγόμενη 
«οορπίἤνε ροτερεοῖνε» (θα μπορούσε να μεταφραστεί ως γνωστική προοπτική) και θεωρεί 
ότι οι γνώσεις του µαθητή δεν πρέπει να είναι αδρανείς, που σηµαίνει ότι ο μαθητής µπορεί 
όχι απλά, να τις αναπαραγάγει όταν ζητηθεί σε κάποιο τεστ ή γενικά στο χώρο του σχολείου. 
αλλά να µπορεί να τους δώσει τέτοια αξία, ώστε να τις εφαρμόζει στην καθημερινή ζωή του, 
μάλιστα αποτιµώντας τις να τις εκτιμά σε τέτοιο βαθµό ώστε να αποτελούν ένα αναπόσπαστο 
κομμάτι της ζωής τους. Ο Βατπες (1987) αναφέρεται στη «γνώση δράσηο που αποτελεί την 
επέκταση και εφαρµογή της σχολικής γνώσης στην καθημερινή ζωή. Είναι σηµαντικό οι 
µαθητές απὀ µικρή ηλικία να κατανοήσουν την πρακτικότητα της γνώσης, να κατανοήσουν 
µε άλλα λόγια ότι η γνώση δεν είναι µόνο ιδέες, αλλά ιδέες που χρησιμοποιούνται ώστε να 
κάνουμε κάτι µε αυτές. 


Ἡ δυνατότητα από την πλευρά του μαθητή να συνειδητοποιήσει την εφαρμογή της 
σχολικής γνώσης στην καθημερινή του ζωή δεν συνεπάγεται απλά τη συνειδητοποίηση µιας 
πρακτικής διάστασης της γνώσης. Συνεπάγεται κυρίως τη συνειδητοποίηση ότι οι γνώσεις 
του δεν είναι αδρανείς, ότι υπάρχει συνέχεια ανάµεσα σε σχολείο και ζωή. και ότι ιδέες και 


167 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
“Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑΛΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΙΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ἁς Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-29 Ιουνίου 2014 


ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


πράξη πάνε αναπόφευκτα µαζί. Μάλιστα αυτή η συνειδητοποίηση µπορεί να βοηθήσει τους 
µαθητές να βρουν και κάποιο σκοπό στη διαδικασία απόκτησης της γνώσης, κάτι που πολύ 
πιθανό να αποτελεί και την καλύτερη προσέγγιση στο θέµα της παρακίνησης των μαθητών να 
μάθουν, πράγµα που αποτελεί ένας συνεχές και άλυτο πρόβλημα. Μ᾽ αυτή τη διάσταση της 
γνώσης Ὡς δράσης-πράξης δίδεται ιδιαίτερη σημασία σ᾿ αυτό που είχε πει ο ΑΗτοά Νοτίμ 
ἨΝΠιίοµεαά (1955). ότι το «περιεχόμενο του αναλυτικού προγράµµατος δεν µπορεί να είναι 
άλλο παρά η ζωή σε όλεςτις εκφάνσεις της». 


Ο 1. Ώενεν έθεσε Ως κεντρική έννοια της αγωγικής θεωρίας του την εμπειρία, στην 
οποία αναγνωρίζει δύο διαστάσεις: την πράξη και τη δοκιµή (Ώεναγ, 1980, 1952). Ωστόσο. 
Όπως παρατηρεί ο ΒΕΜΕΥ, η εμπειρία δεν οδηγεί ποτέ στην οριστική και απόλυτη αλήθεια. 
Γι’ αυτό και ο άνθρωπος βρίσκεται σε µία συνεχή προσπάθεια ανασύνθεσης της εμπειρίας 
του (Δανασσής, 1992:99-100). Αυτό επιδιώκεται µέσω τῆς αλληλεπίδρασης του µε το 
περιβάλλον, στο οποίο προσπαθεί να προσαρμόζεται συνεχώς αλλά και να 
επαναπροσαρµόζεται, κάθε φορά που υπάρχει τροποποίηση των δεδοµένων του. Ἡ 
ανθρώπινη προσαρμογή στο συνεχώς εναλλασσόμενο περιβάλλον υλοποιείται µέσω της 
ενεργοποίησης τριών κυρίως, ανθρωπίνων ιδιοτήτων: τής βούλησης, του συναισθήματος και 
της νόησης. Οι διαδικασίες μάθησης και διδασκαλίας, όπως υπαγορεύτηκαν απὀ το ΏενΝ6Υ, 
παραπέμπουν στην αξία της εµπειρικής δράσης του µαθητή, ο οποίος λειτουργεί ὡς 
ερευνητής και αξιοποιεί τεχνικές ανακάλυψης της γνώσης και έτσι η μάθηση γίνεται ενεργός. 
Ο Αμερικανός Παιδαγωγός διατύπωσε µε σαφήνεια τον παραπάνω προσανατολισμό της 
διδακτικής πράξης: «Οι απαρχές κάθε µἀθησης, ὀποια και αν εἶναι αυτή, πρέπει να 
µπολιάζονται πάνω στήν πείρα που έχουν ήδη τα παιδιά καὶ { πείρα τούτη, πλουτισμένή από τις 
αναπτυ)γµένες µε τήν ἀσκηση ικανότητες, πρέπει µε τή σειρά τής να χρήσιµεύει στήν κατοπινή 
διδασκαλία.» (Κασσωτάκης, 2006:50). 


2. ΑΝΑΛΥΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ. ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΔΙΑΛΙΚΑΣΙΑΣ: ἩΗ 
ΔΙΑΛΙΚΑΣΙΑ ΜΑΟΗΣΗΣ ΩΣ ΠΡΑΞΗ 


Ο ΕΙςπετ (2003), τονίζει πως το σχολείο του σήµερα πρέπει να προετοιμάζει τα 
παιδιά έτσι ώστε να μπορούν να ανταποκριθούν δυναμικά και δημιουργικά στις ανάγκες 
του σήµερα, γιατί µόνο τότε θα μπορούν να αντιμετωπίσουν τις άγνωστες ανάγκεςπου θα 
προκύψουν στο μέλλον. Με δεδομένη τη διαμορφωτική δύναμη που έχει το Αναλυτικό 
Πρόγραμμα οι σύγχρονες συνθήκες αποζητούν και προστάζουν ένα πρόγραμμα 
διαδικασίας «ρίοςοςδς πιοάς!» (δίεηΠουςε, 1975) ένα πρόγραµµα που να αντιμετωπίζει τη 
διαδικασία μάθησης ὡς πράξη (δπίῃ, 1996, 2000). Ένα μοντέλο διαδικασίας που 
διασφαλίζει τη μάθηση µέσα από τη διάδραση δασκάλων, μαθητών και γνώσης και έχει 
ως πυρήνα του την πραγματικότητα της τάξης σε συνδυασμό µε ένα μοντέλο 
προγράµµατος ως πράξης που στοχεύει στην ανθρώπινη ευημερία, την αναζήτηση της 
αλήθειας, την απελευθέρωση της σκέψης και το σεβασμό των άλλων (δπη(ῃ, ό.π.). 
Τελικός στόχος, όπως υποστηρίζει και η Κουτσελίνη (2001), πρέπει να είναι η 
οικοδόμηση της γνώσης, που κατευθύνει την άντληση και επεξεργασία πληροφοριών και 
την επίλυση προβλημάτων. 


Ἡ µμετανεωτερικότητα επηρεάζει τη «φυσιογνωμία τῶν νέων εκπαιδευτικών 
απαιτήσεων. Αφορά την περίοδο από τα 1970 κ.ε. και περιλαμβάνει γεγονότα και εξελίξεις 
σε όλους σχεδόν τους τοµείς τῆς ανθρώπινης έκφρασης. Το περιεχόµενο τῆς γνώσης δεν 
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αλλάζει ως προς τις βασικές αρχές του. Ωστόσο αλλάζει η φυσιογνωμία της, εφόσον 
προβάλλεται ως αβέβαιη κα ασαφής, δεκτική συμπλήρωσης αλλά και προσαρμογής της στις 
ανθρώπινες ανάγκες, πρόσφορη ανακάλυψης και ανασχηματισμού. Επιπλέον, τροποποιείται 
η θεώρηση της χρηστικότητας της. Η γνώση δεν αποτελεί πλέον αυτοσκοπὀ. Είναι ένα µέσο 
για τον άνθρωπο, και ιδιαίτερα Ύια το νέο άνθρῶπο, προς την κατεύθυνση της 
αποτελεσματικής αλληλεπίδρασης του µε το περιβάλλον και, µέσω αυτής, της συλλογικής 
αντιμετώπισης των κοινωνικών προβλημάτων και της απὀ κοινού ανταπόκρισης στις νέες 
απαιτήσεις: κοινωνικές, πολιτισμικές, οικονομικές, πολιτικές, ιδεολογικές, επιστημονικές κ.ά. 
Το θεωρητικό πλαίσιο έκφρασης της µετανεωτερικής εποχής αντανακλάται σ᾿ ένα σύνολο 
προσεγγίσεων, τεχνικών και δράσεων οι οποίες υιοθετούνται και εφαρμόζονται στη σχολική 
τάξη. Ανάμεσα στα στοιχεία που συνθέτουν το σύνολο αυτό ιδιαίτερη βαρύτητα έχουν: Ἡ 
δημιουργική παρουσία του µαθητή στην προσπάθεια προσέγγισης τῆς γνώσης. Η αναγνώριση 
της σημασίας των ατομικών αναγκών και ενδιαφερόντων για τη διδασκαλία και τη μάθηση. 
Ἡ κατανόηση της αξίας τῶν προηγούμενων νοητικών δομών στην αφοµοίώση της νέας 
γνώσης. Ἡ παροχή και προσέγγιση της γνώσης όχι ὡς προκαθορισµένης πραγματικότητας 
αλλά ὡς ασαφούς συνόλου, το οποίο επιζητεί προσωπική ενεργοποίηση για τη διασάφησή 
του (Φουντοπούλου, 2010:33). Ἡ βαθμιαία κατασκευή τῶν γνώσεων και η καλλιέργεια 
δεξιοτήτων µέσω κοινωνικών αλληλεπιδράσεων. Η τάση να καταργηθούν οι φραγμοί 
ανάµεσα στους κλάδους της γνώσης και να ευνοηθούν οι λειτουργικές και ολιστικές 
δεξιότητες. Ἡ αποδοχή τῆς ανάγκης για πολλαπλή αλληλεπίδραση ανάµεσα στον 
εκπαιδευτικό, το μαθητή, τους συμμαθητές, το γνωστικό αντικείµενο, το ευρύτερο κοινωνικό 
και πολιτισμικό πλαίσιο (Νόβα, 2010:264-276). Ἡ αναθεώρηση των ρόλων του 
εκπαιδευτικού και του µαθητή (Κοσσυβάκη, 2003) οι οποίοι συνεργάζονται αρμονικά: ο 
εκπαιδευτικός «σκηνοθετεῦ τις διαδικασίες μάθησης και διδασκαλίας και ο μαθητής 
αναλαμβάνει ρόλο ερευνητή-επιστήμµονα. 


3. ΑΞΙΟΛΟΓΗ ΓΝΩΣΗ 


Ο σκοπός και οι στόχοι κάθε εκπαιδευτικού συστήµατος εἶναι αποτέλεσµα και του τι 
καθορίζεται ὡς «αξιόλογη γνώση». Ως «αξιόλογη» θα μπορούσαμε να ορίσουµε τη γνώση η 
οποία προέρχεται από την κοινωνία, διαμεσολαβείται µέσω της κοινωνίας και απευθύνεται 
στην κοινωνία. Είναι οι πυρηνικές γνώσεις, δεξιότητες και στάσεις, οι οποίες δίνουν τη 
δυνατότητα στο μαθητή να αποκτά νέες γνώσεις, προετοιµάζοντάς τον έτσι για τη ζωή, για 
την αντιμετώπιση νέων καταστάσεων και προβλημάτων. Που συμβάλλει στη συνεχή 
ανατροπή της προηγούμενης γνώσης µε την καλλιέργεια δεξιοτήτων αυτοελέγχου και 
αυτοκατεύθυνσης τῆς γνώσης (μεταγνωστικές δεξιότητες), που προωθεί την καινοτόμο 
πρακτική και την ανάπτυξη της δια-βίου μάθησης καλλιεργεί τη σκέψη, κριτική, στοχαστική, 
αναστοχαστική και δημιουργική (Βαλιαντή ὅ Κουτσελίνη, 2006:10868). Με βάση τη 
φιλοσοφία και το σκοπό του Αναλυτικού Προγράμματος σαφής θα πρέπει να είναι και η 
διαφοροποίηση των μεθόδων και τῶν πρακτικών διδασκαλίας. Ἡ µαθησιακή διαδικασία θα 
μπορούσε να οριστεί ως η αλληλεπίδραση µαθητή, γνώσης και δασκάλου σε ένα ανοιχτό και 
ευέλικτο σχολείο µε εκπαιδευτικούς που αφού διαγνώσουν τις εκπαιδευτικές ανάγκες των 
μαθητών θα διαμορφώσουν ανάλογα τη διαδικασία μάθησης. Έτσι ο μαθητής δεν είναι πια 
απλός δέκτης πληροφοριών και εφαρµοστής οδηγιών, αλλά συμμετέχει ενεργά στη 
διαδικασία της µάθησής του. Μαθαΐνει µέσα απὀ διερευνητικές μεθόδους τη λύση 
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προβλήματος και µεταφορά της γνώσης σε πραγματικές καταστάσεις ζωής. Δοκιμάζει και 
εξασκεί το μυαλό του χρησιμοποιώντας τις υπάρχουσες γνώσεις του και σε αυτές οικοδοµεί 
τις νέες (0οἱε ὁς Εποεκσίτοπι, 1993’ Κπιί ὁς Ουππίηρῄαπι, 1993). Μαθαίνει µέσα από 
συνεργατικές μεθόδους να επικοινωνεί αποτελεσματικά µε τα άτοµα της ομάδας του, να 
κάνει καταμερισμό εργασίας και να συνεργάζεται αρμονικά µε βάση ένα κοινό στόχο. Στην 
ομάδα μαθαίνει να αποδέχεται, να συζητά, να κρίνει, να επιχειρηµατολογεί, να ακροάται και 
να υποστηρίξει τη θέση του. Μέσα από τη συνεργασία µε τους συμμαθητές του ο κάθε 
μαθητής διδάσκεται και διδάσκει ταυτόχρονα (Κασσωτάκης ὅι Φλουρής, 2002). Ἡ 
συνεργασία στην ομάδα τονίζει την αυτοπεποίθηση του μαθητή, ενώ παράλληλα ενισχύει την 
κοινωνικοποίηση του και προετοιμάζει την ένταξη του στη µεγάλη κοινωνία της τάξης και 
της αυριανής κοινωνίας. 


Ἡ διαφοροποίησης διδασκαλίας -- µάθησης σε τάξεις µεικτής ικανότητας είναι το 
Κλειδί για την αξιοποίηση των δυνατοτήτων όλων τῶν μαθητών (Τοπιήπςοπ, 1909, 
Κουτσελίνη, ὀ.π.). Ἡ διαθεµατικότητα και διεπιστηµονικότητα µε την οποία εξετάζονται τα 
θόµατα, όπως ακριβώς αλληλοσυνδέονται και αλληλοσυγκρούονται και µέσα στην κοινωνία, 
βοηθούν τόσο στη σύνδεση τῶν θεμάτων µε τη ζωή όσο και στη σύνδεση τῶν σχολικών 
µαθηµάτων μεταξύ τους. Οι πολλαπλές πηγές πληροφοριών, αλλά και οι πολλαπλές μορφές 
αναπαραστάσεων και συµβολισµών, οι οποίες πρέπει να χρησιμοποιούνται κατά τη διάρκεια 
του µαθήµατος, δίνουν στο μαθητή µία ευρεία προοπτική για το θέµα που μελετά, ενώ 
παράλληλα δίνει τη δυνατότητα σε περισσότερα παιδιά να αξιοποιήσουν τις δικές τους 
γνώσεις, εµπειρίες, δεξιότητες ((ατάποι, 1953). Τα παιδιά µέσα απὀ ένα τέτοιο 
αναμορφῶμένο σχολείο μαθαίνουν να «διαβάζουν» τις καταστάσεις και να τις κατανοούν όχι 
µόνο διαμέσου τῆς γλώσσας, αλλά µε την κατασκευή των εικόνων, µε το υλικό που 
παρέχεται από τις αισθήσεις. Όι αισθήσεις εκπαιδεύονται ταυτόχρονα µέσα από τη 
διαδικασία αυτή και διευρύνεται έτσι η αντίληψη (Εϊκποι, 1994). Ἡ δραστηριοποίηση τῶν 
παιδιών για την επίλυση προβλημάτων αποτελεί ίσως ένα απὀ τα βασικότερα κίνητρα 
παρώθησης για αυτενέργεια που οδηγεί σε μάθηση. Οι έρευνες και τα δημιουργικά ρτο]θοίς 
µε στόχο την επίλυση κάποιου προβλήματος, όπου τα παιδιά εργάζονται ελεύθερα χωρίς 
ιδιαίτερους περιορισμούς σε θέµατα που τους ενδιαφέρουν ενισχύουν τη δημιουργικότητα, 
εξάπτουν το ενδιαφέρον τους και αποτελούν κίνητρο για έρευνα και μάθηση, ενώ ταυτόχρονα 
ενισχύεται η εφευρετικότητα και ίσως η επιχειρηµατικότητα µέσα απὀ τις οποίες μπορούν να 
αξιοποιήσουν τη γνώση και τη θεωρία στην πράξη. Ἡ χρήση τῆς τεχνολογίας τόσο από 
µαθητές όσο και απὀ εκπαιδευτικούς στη µαθησιακή διαδικασία είναι απαραίτητο στοιχείο 
στο σύγχρονο σχολείο. Η αίθουσα διδασκαλίας µε τη βοήθεια των υπολογιστών αλλά και των 
δικτύων φέρνει τον κόσµο τῆς γνώσης πιο κοντά στους µαθητές. Τα παιδιά θα πρέπει να 
μάθουν να χρησιμοποιούν το εργαλείο αυτό για την αυτομόρφωση τους, ενώ μέριμνα πρέπει 
να ληφθεί αναφορικά µε τις παρενέργειες που µπορεί να έχει η πρόσβαση σε δεδοµένα και 
πληροφορίες αναληθείς ή παραπλανητικές Ἡ τεχνογνωσία, εποµένῶς, αλλά και η 
δεοντολογία της γνώσης αποτελούν βασικούς άξονες οργάνωσης του µαθήµατος της 
τεχνολογίας (Κουτσελίνη, ό.π.). 
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4. ΤΑ ΝΕΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΣΠΟΥΔΩΝ 


Στο Νέο Πρόγραμμα σπουδών της Νεοελληνικής Γλώσσας της Α᾿ Λυκείου (ΦΕΚ. 
1562, 27/6/2011:21052) αναφέρεται ὥς σκοπός του µαθήµατος η απόκτηση γλωσσικής 
επάρκειας και δεξιοτήτων γραμματισμού τέτοιων που να δίνουν τη δυνατότητα στους 
µαθητές να κινούνται µε άνεση στο σχολικό τους περιβάλλον (σχολικός λόγος), αλλά 
παράλληλα να ανταποκρίνονται στις κοινωνικές ανάγκες του σήµερα και να είναι επαρκώς 
προετοιμασμένοι ότι οι συνθήκες και οι απαιτήσεις αυτές είναι υπό συνεχή διαμόρφωση και 
αλλαγή. Επίσης η διαμόρφωση μαθητών και µαθητριών που Ως μελλοντικοί πολίτες θα είναι 
σε θέση να ανταποκρίνονται στις διαρκώς μεταβαλλόμενες κοινωνικές συνθήκες. Στους 
γλὠσσικούς στόχους οι µαθητές επιδιώκεται να αποκτήσουν γνώσεις και δεξιότητες που 
σχετίζονται και πηγάζουν απὀ το ίδιο το γνωστικό αντικείµενο του µαθήµατος και να να 
καλλιεργούν αξίες, συμπεριφορές και θέσεις που θα τους βοηθήσουν να ανταποκριθούν σε 
κοινωνικές ανάγκες(ΦΕΙΚ 1562, ό.π.:21052-21053). 


Λαμβάνεται υπόψη από το Πρόγραμμα Σπουδών η πρότερη γνώση των μαθητών και 
αναγνωρίζεται ότι είναι δέκτες ὑπερπληθώρας πληροφοριών. Ἐκφράζεται μάλιστα ο 
προβληματισμός ότι δεν καλλιεργείται στα παιδιά η δυνατότητα μετάλλαξης αυτής τῆς 
υπερπληροφόρησης σε κριτική ανάγνωση και γνώση. Αναγνωρίζεται επίσης και το γεγονός 
ότι η σύγχρονη κοινωνία αποβλέπει -- και αυτό επιχειρείται από πολύ µικρές ηλικίες -- στη 
διαµόρφωση καταναλωτικών υποκειμένων µε ελάχιστες δυνατότητες αντίστασης. Έτσι το 
σχολείο καλείται να ανταποκριθεί στο ρόλο της δημιουργίας πολιτών που θα μπορούν 
ανταποκρίνονται σ᾿ αυτές τις συνθήκες (ΦΕΚ 1562, ό.π.:21054). 


Στο Νέο Πρόγραμμα Σπουδών δίνεται βαρύτητα σε διδακτικές πρακτικές που έχουν 
πρωταγωνιστές τους µαθητές και τις μαθήτριες αφού προβλέπονται συλλογή δεδοµένων, 
αναλύσεις , συγκρίσεις κ.λπ., αλλά πρωτίστως έρευνες µικρής ή μεγάλης έκτασης. Ἡ έρευνα 
στη βαθµίδα του Λυκείου γενικότερα ὡς µαθησιακή διαδικασία θεωρείται κοµβικής 
σημασίας. Προτείνονται ενδεικτικές δραστηριότητες τύπου σχεδίων εργασίας (ρτο]εςί) τις 
οποίες οι εκπαιδευτικοί θα οργανώσουν σύμφωνα µε τις ανάγκες της µαθησιακής τους 
κοινότητας. Επισημαίνεται επίσης µε έµφαση ότι ο σχεδιασμός του µαθήµατος δε γίνεται µε 
βάση τις σελίδες τῶν διαθέσιμων εγχειριδίων, αλλά µε βάση τις πρακτικές στις οποίες θα 
εμπλακούν τα παιδιά, στο πλαίσιο των οποίων θα κατακτηθούν οι γνώσεις για τη γλώσσα, οι 
γραμματισμµοί και οι γνώσεις για τον Κόσμο. Επισημαίνεται επίσης µε έµφαση ὁτι 
προτείνονται πολλές διδακτικές πρακτικές όχι για να εφαρμοσθούν όλες αλλά για να υπάρχει 
δυνατότητα επιλογών προκειµένου να καλύπτονται τα ενδιαφέροντα εκπαιδευτικών και 
μαθητών και δεδοµένα όπως τοπικές ιδιαιτερότητες και διαφορές (ΦΕΙΚ 1562, όὀ.π.:21055- 
21056). 


Στο Νέο Πρόγραμμα Σπουδών της Νεοελληνικής Γλώσσας Γυμνασίου (Παιδαγώωγικό 
Ινστιτούτο, 2011α) που εφαρµόζεται πιλοτικά από το σχολικό έτος 2011 -- 2012 δίνεται για 
πρώτη φορά έµφαση στην καλλιέργεια όχι µόνο γλὠσσικών αλλά και κοινωνικών δεξιοτήτων 
έτσι ώστε οι µαθητές και οι μαθήτριες να είναι σε θέση να ελέγχουν και να συνδιαμορφώνουν 
κριτικά το πολιτικό, κοινωνικό και πολιτισμικό γίγνεσθαι. Αυτό επιτυγχάνεται µε τον 
ιδιαίτερο τρόπο προσέγγισης τῶν κειμένων (προφορικών και γραπτών) ο οποίος στοχεύει να 
βοηθήσει τους µαθητές να αντιληφθούν ότι: α) οι γλωσσικές μορφές (τρόποι γραφής και 
προφοράς, μορφολογικές, συντακτικές και λεξιλογικές επιλογές, κειµενικά εἰδη) λειτουργούν 
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ὡς ενδείκτες κοινωνικών παραμέτρων και ὡς μηχανισμοί δόμησης ταυτοτήτων, ιδεολογιών, 
στάσεων και συμπεριφορών, και β) η παραγωγή προφορικού και γραπτού λόγου αποτελεί 
µια διαδικασία συνεργατική και δημιουργική και υπό την έννοια αυτή οι µαθητές μπορούν να 
επανασχεδιάζουν, να σχολιάζουν και να αξιολογούν τον παραγόμενο λόγο τους ανάλογα µε 
το πλαίσιο επικοινωνίας (Παιδαγώγικό Ινστιτούτο, 201 1β:4). Σε επίπεδο οργάνωσης της 
ύλης, παρέχει στον εκπαιδευτικό µεγάλη ευελιξία ὡς προς τη χρήση του εκπαιδευτικού 
υλικού για την επίτευξη τῶν στόχων του νέου Προγράµµατος Σπουδών. Ο εκπαιδευτικός 
µπορεί να δουλέψει µε διαφορετικά (π.χ. ὡς προς το βαθµό δυσκολίας) κείµενα για οµάδες 
της ίδιας τάξης οι οποίες εμφανίζουν διαφοροποιηµένες ανάγκες η καθεμιά, προκειµένου να 
επιτύχει κοινούς γενικούς στόχους για την τάξη (λ.χ. την εξοικείωση µε τα βασικά 
χαρακτηριστικά του κατευθυντικού λόγου) αλλά και ταυτόχρονα ιδιαίτερους για κάθε ομάδα 
ανάλογα µε τις ανάγκες τῆς (λ.χ. καλλιέργεια λεξιλογίου στη µία ομάδα, εξοικείώση µε 
βασικές γραμματικές δοµές του κατευθυντικού λόγου στην άλλη). 


Ο. εκπαιδευτικός καθίσταται συνδημιουργός του εκπαιδευτικού υλικού χάρη και στη 
συνδρομή των νέων τεχνολογιών (χρήση διαδικτύου, διαδραστικού πίνακα, κτλ.) και είναι 
δυνατό να προσαρμόζεται στις ανάγκες της κάθε τάξης, ακόµη και του κάθε μαθητή 
σύμφωνα µε τις αρχές της διαφοροποϊιήηµένης παιδαγωγικής (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 
2011β:5). Κεντρική στόχευση αποτελεί η διαφοροποιημένη διδασκαλία σε επίπεδο 
διδακτικού σχεδιασμού και εκπαιδευτικής πράξης µε την αξιοποίηση του πολυνοητικού 
δυναμικού των μαθητών. Προβλέπεται η ενεργοποίηση τῶν ισχυρών τύπων νοημοσύνης 
(λογικο-μαθηματική, γλὠσσική, οπτικο-χωρική, ενδοπροσωπική-διαπροσωπική, 
κιναισθητική, μουσική, φυσιοκρατική νοημοσύνη) (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2011α:18. 19). 


Ἡ επίτευξη όλων τῶν παραπάνω δεν είναι δυνατό να πραγµατοποιηθεί µε γλωσσική 
διδασκαλία παραδοσιακού τύπου. Οι µαθητές µέσα από τη συστηματική εργασία σε οµάδες 
αναλαμβάνουν σχέδια εργασίας (ρτο]εςί), τα οποία έχουν ὡς στόχο να τους βοηθήσουν να 
ανακαλύψουν μόνοι τους τη γνώση (διερευνητική μάθηση) µέσω τῆς δημιουργίας υποθέσεων 
(που θα ερευνηθούν για να επιβεβαιωθούν ή να διαψευσθούν) αλλά και µέσω της χρήσης 
στρατηγικών που θα τους οδηγήσουν να αποκτήσουν γνώση και εκτός τάξης απὀ την 
καθημερινή διεπίδραση µε άλλους και τη συνεχή χρήση της γλώσσας. 


Αυτό οδηγεί αναπόφευκτα και στην αλλαγή του τρόπου αξιολόγησης τῶν μαθητών, ο 
οποίος βασίζεται περισσότερο σε μεθόδους όπως το ροτίοῄµο, η αυτοαξιολόγηση και η 
ετεροαξιολόγηση µε τη χρήση βοηθημάτων αναφοράς (π.χ. χρήση λεξικού, γραμματικής) και 
λιγότερο σε παραδοσιακές µεθόδους όπως τεστ ή διαγωνίσµατα, που αντικατοπτρίζουν την 
επίδοση του µαθητή σε µία µόνο χρονική στιγµή της µαθησιακής του πορείας. Στο Νέο 
Πρόγραμμα Σπουδών τη αξιοποίηση των ΤΠΕ αποτελεί κεντρική επιλογή αφού οι νέες 
τεχνολογίες παρέχουν πρόσβαση σε µια αστείρευτη πηγή πληροφοριών και αποτελούν 
απαραίτητο επικουρικό µέσο για τή διδασκαλία του γλωσσικού µαθήµατος, εφόσον μπορούν 
να μετατρέψουν την απόκτηση πληροφοριών σε απόκτηση γνώσεων. Η γνώση βέβαια, όπως 
νοείται στα πλαίσια του κριτικού γραμματισμού που υιοθετείται στο Πρόγραμμα Σπουδών, 
είναι προϊόν κριτικής αντιμετώπισης της πληροφορίας (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. 2011Λ:5). 


5. ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ ΑΝΑΛΙΟΡΓΑΝΩΣΗ ΤΗΣ ΓΝΩΣΗΣ 
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Το θέµα της οργάνωσης και αναδιοργάνωση τῆς γνώσης έχει ιδιαίτερη σημασία. Ο 
Αιςυῦοἱ (1960) θεωρεί ότι οι προκαταβολικοί οργανωτές μπορούν, αν σχεδιαστούν σωστά, 
να βοηθήσουν το µαθητή να συσχετίσει το καινούριο µε το ήδη γνωστό, και έτσι να μάθει µε 
τρόπο που έχει κάποιο νόηµα. Μέσω των οργανωτών, όπως έχουν δείξει διάφορες έρευνες, 
µπορεί ένας µαθητής να συγκρατήσει και να μάθει πολλές πληροφορίες, που µε ένα άλλο 
τρόπο θα φαινόταν δύσκολο (Μαγοετ, 1957). Ο προκαταβολικός οργανωτής εἶναι µια σύντομη 
παράγραφος που περιέχει γενικές ιδέες οι οποίες συνδέουν την ύλη που πρόκειται να διδαχθεί 
µε αυτά που ήδη γνωρίζει ο μαθητής. Είναι µια σύντομη παράγραφος που περιέχει 
πληροφορίες σε καθαρά λεκτική µορφή. Περιέχει υλικό που έχει «ουσία» (π.χ. σημαντικές 
ιδέες). Συνδόει νέες πληροφορίες µε αυτά που ἠδη είναι γνωστά µέσω των οµοιοτήτων 
ανάµεσα στη νέα και την προηγούµενη γνώση. Επαναλαμβάνει την προηγούµενη γνώση και 
περιγράφει τη νέα γνώση. Ένας οργανωτής αποτελεί µια διδακτική βοήθεια, γιατί παίζει το 
ρόλο τῆς «σκαλωσιάς» στην οποία ο μαθητής θα στηρίξει τη νέα του γνώση (Χατζηγεωργίου, 
2004:5360). 

Ο χάρτης εννοιών είναι µια παράσταση µε συσχετισμούς ανάµεσα σε έννοιες (ΝοναΚ 
δ (ονΊη, 1954). Οι συσχετισμοί παριστάνουν την οργάνωση δύο ή περισσοτέρων εννοιών. 
Ένας χάρτης εννοιών µπορεί να χρησιμεύει αφενός ὡς διδακτικό µέσο, αφετέρου ὡς εργαλείο 
µέσω του οποίου µπορεί να αξιολογηθεί η οργάνώση και η κατανόηση των εννοιών µιας 
συγκεκριµένης γνωστικής περιοχής αλλά και ενός θέματος. Αν ο χάρτης χρησιµοποιηθεί Ως 
µέσο διδασκαλίας, ο διδάσκων πρέπει να ξεκινήσει µε µια γενική έννοια κάτω απὀ την οποία 
θα συνδέσει έννοιες πιο ειδικές. Αν ο χάρτης χρησιµοποιηθεί ὡς εργαλείο αξιολόγησης, ο 
διδάσκων µπορεί, είτε να ζητήσει από τους µαθητές να φτιάξουν ένα χάρτη µε βάση αυτά 
που όχουν διδαχθεί είτε να τους δώσει µια λίστα απὀ ορισμένες έννοιες και να τους ζητήσει 
να τις συνδέσουν φτιάχνοντας ένα χάρτη. Από την οργάνωση και τις συνδετικές λέξεις που 
θα χρησιμοποιηθούν στο χάρτη. φαίνεται η οργάνωση των εννοιών στο νου του μαθητή. 
Μέσω του εννοιολογικού χάρτη μάλιστα, είναι πολύ πιο εὐκολη η αξιολόγηση τῆς 
οργάνώσης τῶν εννοιών στο νου του µαθητή απ᾿ όσο µέσω ενός κειµένου (Χατζηγεωργίου, 
6.π.: 517). 

Ο Βτυποα (1960) επιχειρηµατολόγησε στο κλασικό έργο του Η Αιαδικασία τής 
Παιδείας, υπέρ της θέσης ότι «η μάθηση δεν πρέπει απλώς να µας πάει κάπου᾿ πρέπει επίσης 
να µας επιτρέψει αργότερα να προχωρήσουμε παραπέρα µε μεγαλύτερη ευκολία» (σ.17) .Σε 
οποιαδήποτε γνωστική περιοχή πρέπει να δίνεται προτεραιότητα στη διδασκαλία τῶν 
θεμελιωδών ιδεών. Η διδασκαλία και η μάθηση αυτών των θεμελιωδών ιδεών συνδέεται µε 
τη δοµή (σκελετό) της γνώσης τῶν διαφόρων γνωστικών περιοχών. Η δοµή, σύμφῶνα µε τον 
ΈῬτυποτ, αναφέρεται στις βασικές έννοιες και τους συσχετισμούς μεταξύ τους, καθώς και στις 
βασικές αρχές που χαρακτηρίζουν τις γνωστικές περιοχές. Αν ένας μαθητής έχει κατανοήσει 
βασικές έννοιες και αρχές, θα μπορέσει µε µεγαλύτερη ευκολία να συσχετίσει τις διάφορες 
ιδέες αλλά και να δημιουργήσει νέους συσχετισμούς µε νέες έννοιες. Πώς µπορεί να 
διευκολυνθεί το χτίσιμο της δοµής τῶν διαφόρων γνὠστικών περιοχών; Αυτό µπορεί να γίνει 
µε την παρουσίαση της γνώσης µε τρόπο που να είναι κατανοητός απὀ το μαθητή. Ο τρόπος 
παρουσίασης χαρακτηρίζεται σύμφωνα µε τον Βτιπετ (1966) από τον τρόπο αναπαράστασης 
της γνώσης, από την οικονομία και απὀ την ισχύ. Ο τρόπος αναπαράστασης (πραξιακός, 
εικονικός και συµβολικός), η οικονομία και η ισχύς ποικίλουν ανάλογα µε τις ηλικίες, µε τα 
µαθησιακά στιλ, και τις γνωστικές περιοχές. Ἡ οικονομία αναφέρεται στο ποσό τῶν 
πληροφοριών που πρέπει να συγκρατήσει και να επεξεργαστεί στο νου του ο μαθητής. Η 
οικονοµία µπορεί να ποικίλει ανάλογα µε τον τρόπο παρουσίασης. Οι περιλήψεις αποτελούν 
καλό τρόπο παρουσίασης γνώσης µε οικονομία. Προφανώς, όσο πιο οικονομικός είναι ο 


173 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
"ΗΟΙά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΗΙΟ ΜΕΓΑΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΙΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ὁς Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 28-29 Ιουνίου 2014 


ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


τρόπος παρουσίασης τόσο πιο ισχυρή η δοµή της γνώσης που χτίζεται. Η ισχύς αναφέρεται 
στην απλότητα του τρόπου παρουσίασης. Μια ισχυρή παρουσίαση είναι στην ουσία µια απλή 
παρουσίαση που µπορεί εὐκολα να κατανοηθεί. Η ισχύς µιας παρουσίασης µπορεί επίσης να 
αναφέρεται σύμφωνα µε τον ΒΤιΙΠεΙ, στη «δυνατότητα, απὀ τή μεριά του μαθητή, να 
συσχετίζει θέµατα, τα οποία µε πρώτη µατιά φαίνεται ότι δεν συνδέονται καθόλου» 
(Βτιπετ, 1966:48). 

Ἡ οργάνωση της γνώσης δεν είναι κάτι εὐκολο, γιατί συνεχώς µε την απόκτηση νέων 
πληροφοριών, η οργάνωση αλλάζει και ξαναλλάζει, εντούτοις αποτελεί έντιµη προσπάθεια, 
από την πλευρά τόσο τῶν διδασκόντων όσο και των μαθητών, που µπορεί να οδηγήσει στην 
κατανόηση. Βέβαια αυτή η προσπάθεια µας οδηγεί να σκεφθούµε τον κεφαλαιώδη ρόλο της 
σκοπιμότητας στη διαδικασία της απόκτησης της γνώσης. Παρόλο που η ιδέα τῆς προσδοκίας 
είναι σίγουρα παράγοντας που πρέπει να ληφθεί υπόψη στη διαδικασία της μάθησης (Τι 
προσδοκίες δημιουργεί το περιβάλλον του σπιτιού τῶν μαθητών, του σχολείου και τῆς 
τάξης;) το ερώτημα που απλά δημιουργείται στους µαθητές είναι: «Τι περιμένουμε από το 
να πάµε σχολείο και να μάθουμε γλώσσα, μαθηματικά και ιστορία;» και οδηγεί σε µια σειρά 
από ερωτήµατα που θα μπορούσαν να συνοψισθούν στο ερώτηµα του «γιατί της γνώσης». Αν 
και αυτό το ερώτημα δεν απαντιέται εὐκολα, ή τόσο εὐκολα αποκτά ίσως πρωτεύουσα 
σημασία γιατί ακριβώς η απάντησή του βοηθάει τους µαθητές να βρουν κάποιο σκοπό που 
αφορά τη μάθηση όλων των γνὠστικών αντικειμένων (Χατζηγεωργίου, ὀ.π.: 296). 

Έχουν γίνει προσπάθειες να απαντηθούν τα ερωτήματα που αφορούν στο «τυ τῆς 
γνώσης, δικαιολογώντας έτσι τις όποιες επιλογές περιεχοµένῶν, και στο «πώς» αποκτιέται ή 
κατασκευάζεται πιο αποτελεσματικά η γνώση. Μάλιστα το δεύτερο ερώτημα, µέσω της 
ανάπτυξης αποτελεσµατικών μεθόδων φαίνεται να είναι πιο εὐκολο και μάλλον πιο 
«ανώδυνο» να απαντηθεί αφού υπάρχει µια αντικειµενικότητα, κάτι που δεν υπάρχει στην 
προσπάθεια απάντησης του πρώτου ερωτήματος. Όμως ο µαθητής - δεν έχει λόγο καθόλου σ᾿ 
αυτές τις απαντήσεις µια και άλλοι σκέφτονται και απαντούν. Το µόνο ερώτηµα που ο ίδιος 
θέλει και επιζητεί να απαντήσει, είναι το «γιατῦ να µάθει αυτό που λένε οι άλλοι ότι πρέπει 
να µάθει. Επειδή δεν μπορούμε να απαντήσουμε τουλάχιστον µε ευκολία στο ερώτημα 
«γιατῦ, προσπαθούμε να απαντήσουμε στο ερώτηµα «πώς» και έτσι, κάνουμε έρευνες για να 
βρούμε αποτελεσματικές μεθόδους μάθησης που να εμπλέκεται ενεργά ο μαθητής. 
Καταστάσεις στη διαδικασία της μάθησης στις οποίες ο μαθητής συνειδητοποιεί ότι ο ίδιος 
αποτελεί µέρος τους και όχι απλά ότι έχει κληθεί σ᾽ αυτές για να λύσει προβλήµατα θέµατα 
ή ασκήσεις που έχει βάλει ο δάσκαλος, προὐποθέτουν κίνητρα κάτι που παραμένει σηµαντικό 
ζήτημα στο χώρο τῆς παιδαγωγικής. 
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Η επίδραση της Νέας Αγωγής στη Ρόζα Ιμβριώτη: 
Εφαρμογές στο Πρότυπο Ειδικό Σχολείο Αθηνών (19327- 
1940) 


Αντωνία Χαρίση 
Εκπαιδευτικός Π.Ε. Νερο. ΡΙΡ 


ΧαΓΙςΙ.απίοπ]α(3 σπ]α1].οΟΠΙ 





ΠΕΡΙΛΗΨΗ 


Ἡ µελέτη αυτή εστιάζει στην επίδραση του παιδαγωγικού κινήματος τῆς Νέας Αγωγής στις 
αντιλήψεις της Ρόζας Ιμβριώτη και στον αντίκτυπο που είχε η επίδραση αυτή στις παιδαγωγικές 
πρακτικές για την εκπαίδευση τῶν παιδιών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο Πρότυπο Ειδικό 
Σχολείο Αθηνών (1937-1940). Εξετάζει ειδικότερα τις επιδράσεις των κινήσεων που εντάσσονται στο 
πλαίσιο της Μεταρρυθµιστικής Παιδαγωγικής, όπως αυτές διαφαίνονται µέσα απὀ την αρθρογραφία 
της Ιμβριώτη και παρουσιάζει την εφαρµογή τους στην οργάνῶση και τις διδακτικές πρακτικές του 
σχολείου. 


ΑΒΣΤΕΑΟΤ 


ΤΗϊς ςἰιάγ {οοιµςες οη (1ο Ιπῄμεποε οΓίΠε ροάασοσίσαἰἱ πιονεπιεπί ος Ρτοργεςσίνε Εάπσαίϊοη ΟΠ 
Έοςα Ιπινγιοί”5 Ροτοορίίοπς απά Που {Πῖ5 ΊπΠιεποο {οοΚ α 5Παρε Ιπίο ρεάαρορίσαἰ Ρταοίῖοος αἱ ἴἶια 
ΜοάεΙ δροεῖαΙ Ρεῇμοοί οἳ ΑίΠεΠς (1937-1940). Ρατομ]ατ]γ, Τί εΧαπαῖπες (νε ΊπΠμεποε οἱ {Πε τε]εναπί 
πιονοιπεηίΐς νημῖη Κε[οτπιῖηπρ Ρεάαροργ, ας {ῑπίς 15 ἀιδρίαγαοά ἵπ Ιπανπιοί”5 οοττοδροπάσποο. ΕΙπαΙΙΥ, 1ΐ 
Ρτοροεηίς {πείτ αρρΗεαίῖοη αἱ ἴπο οτραπἱζα{1οπ απά (Πε {θαςΠῖης ριασίῖσοςς οΕίε 5εΠοο[|. 


1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 


Ἡ παιδαγωγική σκέψη. οι πρακτικές και η ασκούμενη εκπαιδευτική πολιτική 
σχετίζονται µε το κοινωνικό, οικονομικό και πολιτικὀ περιβάλλον µέσα στο οποίο 
παράγονται. Με βάση αυτό η ανάπτυξη της παιδαγωγικής και οι κατευθύνσεις που αυτή 
ακολουθεί δεν αποτελούν απρόβλεπτο και τυχαίο γεγονός, αλλά αποτέλεσµα πολλών και 
μακροχρόνιων διεργασιών. Στις διεργασίες αυτές σηµαντικό ρόλο παίζουν τόσο τα άτοµα 
που έχουν ηγετικό ρόλο όσο και τα διάφορα κινήματα. 


Σύμφωνα µε την Ιµβριώτη, στο τέλος του 19”” αιώνα και στις αρχές του 207" η 
βιομηχανική ανάπτυξη βελτίῶσε την «εξωτερική ζωή» των ανθρώπων, αλλά οι επεμβάσεις 
στο Φυσικό περιβάλλον, η αλλαγή των κοινωνικών σχέσεων, η µαζικοποίηση και η 
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µηχανοποίηση της ζωής προκάλεσε την αίσθηση σε πολλούς ότι κινδύνευε η εσωτερική τους 
ύπαρξη, γεγονός που οδήγησε σε κρίση αξιών και ανασφάλεια (1μµβριώτη, 1930). 


Έτσι εμφανίστηκε η «Νέα Αγωγή» ή «Προοδευτική Αγωγή» ή «Μεταρρυθµιστική 
Παιδαγωγική» µε µια σειρά προτάσεων που στόχευαν στην ανανέωση του σχολείου και τῆς 
εκπαιδευτικής πρακτικής. Το κίνηµα αυτό αποτέλεσε την κοινή συνισταμένη άλλων 
κινήσεων όπως ήταν η «Κίνηση της Νεολαίας», η «Κίνηση της Καλλιτεχνικής Αγωγής», η 
«Παιδοκεντρική Παιδαγωγική», τα «Εξοχικά Παιδαγωγεία» και το «Σχολείο Εργασίας». Το 
κίνηµα της Μεταρρυθµιστικής Παιδαγωγικής άσκησε µεγάλη επίδραση σε πολλούς Έλληνες 
παιδαγωγούς, όπως τον Α. Δελμούζο, τον Δ. Γληνό, την Μ. Αμαριώτου, τη Ρόζα Ιμβριώτη, 
κ.ά. (Μαρτίνου- Κανάκη, 2007) 


2.ΤΟ ΚΙΝΗΜΑ ΤΗΣ ΓΕΡΜΑΝΙΚΗΣ ΜΕΤΑΡΡΥΘΜΙΣΤΙΚΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΗΚ«ΗΣ 


2.1. Η ΚΙΝΗΣΗ ΤΗΣ ΝΕΟΛΑΙΑΣ 


Το κίνηµα τῆς νεολαίας που εμφανίστηκε στη Γερμανία στα τέλη του 19”" αιώνα και 
τελείωσε µε την άνοδο στην εξουσία τῶν Εθνικοσοσιαλιστών του Χίτλερ το 1933, φαίνεται 
ότι έπαιξε αποφασιστικό ρόλο στην εμφάνιση της Μεταρρυθµιστικής Παιδαγωγικής, η οποία 
ήταν µια αυτόνομη κίνηση για την απελευθέρὠωση της νεολαίας από την αστική ζωή των 
ενηλίκων που περιείχε τη διαμαρτυρία ενάντια στην αστική κοινωνία, τις εξουσιαστικές 
συνἠθειές τῆς, τις ταξικές προκαταλήψεις, τη διπλή ηθική τῆς σε σχέση µε τα δύο φύλα και 
οτιδήποτε νόθο και ψεύτικο. Παρουσίαζε µια πλούσια και πολύμορφη εικόνα νεανικής ζωής 
µέσα σε κοινότητες και συνδέσμους. Έδινε έμφαση σε ένα νέο τρόπο επικοινωνίας µε 
πεζοπορίες, ταξίδια, ειδικές φορεσιές, μουσική, ελεύθερη σχέση επικοινωνίας ανάµεσα στα 
δύο φύλα, συνεκπαίδευση στα σχολεία, αλλά και την πίστη σε αρχηγούς, υποστηρίζοντας 
ταυτόχρονα την απολήτικη στάση απέναντι στην πολιτεία και την κοινωνία (1µβριώτη, 1930). 


Οι νεολαιίστικες κινήσεις που δημιουργήθηκαν όπως οι «Φίλοι της Φύσης», τα 
«Αποδημητικά Πουλιά», οἱ πρόσκοποι, οι µαθητικοί και φοιτητικοί σύνδεσμοι, είχαν Ως 
αφετηρία τους τα «Αποδημητικά Πουλιά», που ιδρύθηκαν το 1896. Την κίνηση, που 
προωθούσε έναν εναλλακτικό τρόπο ζωής, ενθάρρυναν παιδαγωγοί και γονείς. Το κίνηµα 
αυτό της νεολαίας θεωρούσε το δημόσιο σχολείο εκπρόσωπο µιας ξεπερασµένης 
παιδαγωγικής. Ωστόσο, η δράση του περιορίστηκε στα µεταρρυθµιστικά σχολεία και στη 
διαχείριση του ελεύθερου χρόνου. Ειδικότερα, επικεντρώθηκε στη συναναστροφή 
εκπαιδευτικού και μαθητών και στην αμοιβαία εμπιστοσύνη και συντροφικότητα μεταξύ τους 
αναδεικνύοντας το σχολείο σε χώρο κοινοτικής ζωής όπου αποκτούσε νόημα η 
συνυπευθυνότητα των μαθητών και η αυτοαγὠγή, ενώ αναδεικνυόταν σε βασική 
παιδαγωγική θέση η αρχή ότι η µάθηση πρέπει να βασίζεται στο βίωµα που αποκτιέται µε την 
αυτενέργεια (Κοντοµήτρος, 2006). Οι ιδέες αυτές εισχώρησαν στην οργάνωση του σχολείου 
και επηρέασαν τη σχολική ζωή (Μαρτίνου- Κανάκη, 2007). 


Ἡ Ρόζα Ιµβριώτη που γνώρισε το κίνηµα στη διάρκεια των σπουδών τῆς στη 
Γερμανία, το 1925-1930, έγραψε χαρακτηριστικά: «ωραιότερο, ευγενικώτερο αλλά και 
πλουσιώτερο σε άµεσα αποτελέσµατα κίνηµα ο αιώνας µας ὣς τώρα δεν έχει δείξει. Είναι το 
µόνο κίνηµα που µπορεί να χαρακτηριστή ως νέο στην ανθρώπινη µας ιστορία... Τούτη η 
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αντίδραση στο παλαιό σχολείο, το παραδοµένο, και γενικά στο πνεύμα που κατάπνιγε το 
παιδί ήταν σαν σίφουνας» (Ιµβριώτη, 1931β. σ. 266). 


2.Σ. ΟΙ ΚΙΝΗΣΕΙΣ ΤΗΣ ΚΑΛΛΙΤΕΧΝΙΚΗΣ ΚΑΙ ΤΗΣ ΠΑΙΛΔΟΚΕΝΤΡΙΚΗΣ 
ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ 


Οι στόχοι του κινήματος τής νεολαίας διοχετεύτηκαν δυναμικά στην κίνηση της 
Καλλιτεχνικής Αγωγής που αποτέλεσε ένα απὀ τα βασικά ρεύματα της Μεταρρυθµιστικής 
Παιδαγωγικής που επεδίωκε την ανανέωση του σχολείου καιτης αγωγής µέσα από την τέχνη. 


Στην κίνηση τῆς καλλιτεχνικής αγωγής δυνάµεις από το χώρο της τέχνης και της 
παιδαγωγικής συνδέθηκαν µε δυνάµεις απὀ τον κόσµο της χειροτεχνίας και τῶν 
καλλιτεχνικών επαγγελμάτων µε σκοπό να δώσουν τη δυνατότητα στη νεολαία να βρει νόηµα 
στην προσωπική διαµόρφωση και στις ψυχικές αξίες ασκώντας ταυτόχρονα µια αυστηρή 
κριτική στην κουλτούρα της εποχής (Ρεμπλέ, 1992). Η καλλιτεχνική αγωγή επηρέασε τη 
σχολική ζωή και την οπτική της διδασκαλίας των µαθηµάτων, κυρίως του µαθήµατος της 
ζωγραφικής, της μουσικής και της γραπτής έκφρασης, ενθαρρύνοντας την καλλιτεχνική 
έκφραση µέσα στο σχολείο (Κοντοµήτρος, 2006). 


Εκτός όµως από την Καλλιτεχνική Αγωγή, µια άλλη κίνηση, η Παιδοκεντρική 
Παιδαγωγική αναπτύχθηκε στις αρχές του 20: αιώνα. Βασίστηκε σε παιδαγωγικές και 
ψυχολογικές αντιλήψεις της εποχής και οδήγησε σε έντονη κριτική του «παλιού σχολείου» το 
οποίο απέρριπτε ὡς αναχρονιστικόὀ. Ταυτόχρονα εμφανίστηκαν διάφορες ριζοσπαστικές 
μεταρρυθµιστικές προτάσεις που αφορούσαν στην αγωγή και τη διδασκαλία (Μαρτίνου- 
Κανάκη, 2007). 


Ἡ αρχή της Παιδοκεντρικής Παιδαγωγικής αποτέλεσε µια μοναδική σε είδος και 
έμφαση στροφή προς το παιδί, το οποίο έγινε αφετηρία και σηµείο αναφοράς κάθε αγωγής 
και μόρφωσης. Ἡ στροφή αυτή ονομάστηκε «Κοπερνίκεια ανατροπή» (Μαρτίνου-Κανάκη, 
2007). καθώς επίκεντρο όλων των παιδαγωγικών ενεργειών αντί του δασκάλου έγινε το παιδί. 
Ἡ νέα αυτή στάση απέναντι στο παιδί δημιούργησε την κίνηση «από το παιδΏ (νοπι ΚΙπάε 
ας) η οποία ενσωματώθηκε σε κάθε µεταρρυθµιστική προσπάθεια ή ιδέα της εποχής 
(Κοντοµήτρος, 2006). Σύμφωνα µε αυτήν, η αγωγή του παιδιού μπορούσε να γίνει απλή 
«εξέλιξη» και «ελεύθερη ανάπτυξη», αρκεί ο παιδαγωγός να παρενέβαινε όσο το δυνατόν 
λιγότερο στην ανάπτυξή του και να παραμέριζε όσο το δυνατόν περισσότερο τα εμπόδια 
εκείνα που δημιουργούσαν προβλήματα σε αυτήν. Μια απὀ τους κύριους εκπρόσωπους τῆς 
κίνησης ήταν η Ματία Μοπίεςςοτί (Μαρτίνου-Κανάκη, 2007). 


23.2.ΤΑ ΕΞΟΧΙΚΑ ΠΑΙΛΑΓΟΩΓΕΙΑ 


Οι απόψεις της Μεταρρυθµιστικής Παιδαγωγικής βρήκαν πεδίο εφαρμογής στα 
Εξοχικά Παιδαγωγεία που ιδρύθηκαν στη Γερμανία στο τέλος του 19”" καιτις αρχές του 20: 
αιώνα, πρώτα απὀ τον Η. Γ1είζ και στη συνέχεια απὀ τον (. Ἀήγπεκεῃ, τον Ρ. (εΠΠΕΡ, κ.ά. Η 
Κίνηση αυτή άσκησε έντονη κριτική στον αστικὀ τρόπο ζωής στη μεγαλούπολη και 
ειδικότερα στην ανεπάρκεια του δημόσιου σχολείου το οποίο στηριζόταν στη νοησιαρχία και 
τον δασκαλοκεντρισμµό. 
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Τα σχολεία αυτά ήταν «αδιότυπα», ιδιωτικού χαρακτήρα και λειτουργούσαν Ὡς 
οικοτροφεία. Βρίσκονταν στην εξοχή, µακριά από τις μεγαλουπόλεις, µέσα σε ευχάριστο 
περιβάλλον. Προτεραιότητά τους ήταν η διαπαιδαγώγηση τῆς νεολαίας σε µια πνευματικά 
και οικονομικά αυτόνοµη κοινότητα. Ο σκοπός της αγωγής που παρεχόταν εκεί ήταν 
«κοινωνικός», «ηθικόο) και «θρησκευτικός» µε έντονο συχνά τον εθνικό-γερµανικό του 
χαρακτήρα (Μαρτίνου-Κανάκη, 2007). 


Σκοπός του Τ1οίΖ που εισήγαγε πρώτος το θεσµό ήταν να αλλάξει την κοινωνία. Να 
δώσει νέο νόημα στην αγωγή µε την αντικατάσταση του σχολείου της μάθησης µε το 
σχολείο της αγωγής, όπου οι µαθητές θα µάθαιναν τη ζωή. Ο νγπεΚκοη και ο (ε[ποεῦ 
συνεργάστηκαν για ένα διάστηµα µε τον Τ16ί7 και στη συνέχεια, αφού διαφώνησαν µαζί του. 
ἵδρυσαν δικό τους Παιδαγωγείο, την «Ελεύθερη Σχολική Κοινότητα» του ΝιοΚκειςάογί, η 
οποία βρήκε άµεση και µεγάλη απήχηση (Δημαράς, 1985). Το σχολείο αυτό θεωρήθηκε ὡς η 
πιο ριζοσπαστική σχολική προσπάθεια στη Γερμανία και γι αυτό συγκέντρωσε το 
ενδιαφέρον των σύγχρονών του παιδαγωγών. Λίγο αργότερα, µετά απὀ ρήξη µε τον 
ἨΝ/γπεκεῃ, ο (ΙοΠεεῦ αποχώρησε από το Παιδαγῶγείο και ίδρυσε την Οάἀεηπν/αἰάδομια]α, όπου 
εφάρμοσε την πλήρη συνεκπαίδευση αγοριών και κοριτσιών και δημιούργησε µια κοινοτική 
ζωή στηριγµένη στις πιο προοδευτικές πρακτικές της εποχής του (Ιµβριώτη, 1931 δ). 


Τα σχολεία αυτά, που λειτούργησαν έξω απὀ τα πλαίσια και τους περιορισμούς του 
κρατικού συστήµατος, ιδρυµένα από παιδαγωγούς µε έμπνευση και οράµατα, εξέφρασαν το 
καθένα µια ξεχωριστή ιδεολογία. Στα Παιδαγωγεία του ΙΤ16ί7, µετά το θάνατό του. 
υπερτονίστηκε η γερµανικότητα µε αποτέλεσµα αργότερα να ενταχθούν στο ναζιστικό 
κίνημα. Αντίθετα το σχολείο του λγπεκεη στη δεκαετία του 1920. επηρέασε ακόµη και τη 
διαµόρφωση της σοβιετικής παιδαγωγικής σκέψης, καθώς απόκτησε µεγάλη φήμη «ὣς 
προοδευτικό σχολείο που εφάρμοζε συνειδητά δημοκρατικές αρχές και πρόβαλε 
αντικαπιταλιστικές θέσεις. Το ναζιστικό καθεστώς έκλεισε το σχολείο το 1933. Το σχολείο 
του (ΕΠεςῦ, που διατηρούσε στενές σχέσεις µε τους γερμανούς σοσιαλιστές, μεταφέρθηκε 
από τον ἶδιο τοἱ934 στην Ελβετία για να µη συμβιβαστεί µε το ναζιστικό καθεστώς (Χαρίση, 
2013). 


Τα σχολεία των Τ1είΖ, Ἀ/γπεκεη και (εΠοεῦ, Και πολλά άλλα λιγότερο γνωστά, 
πρότειναν και εφάρμοσαν παιδαγωγικές αρχές οι οποίες αργότερα έγιναν η βάση για τη 
διαµόρφῶση εθνικών εκπαιδευτικών συστηµάτων, ενώ κάποιες άλλες παρέμειναν µέχρι και 
σήµερα ζητούμενο. Η κοινωνική παιδαγωγική, το ελαστικό σχολείο, το παραγωγικό σχολείο, 
η αντιαυταρχική εκπαίδευση, οἱ σχολικές κοινότητες, οἱ σχολικοί συνεταιρισμοί αποτέλεσαν 
µέρος τῶν εννοιών της φιλοσοφίας της Νέας Αγωγής (Χαρίση., 2013). 


Τα Εξοχικά Παιδαγώγεία την περίοδο του μεσοπολέμου έγιναν σηµείο αναφοράς για 
πολλούς Έλληνες παιδαγωγούς που σπούδασαν στη Γερμανία, όπως ο Μ. Παπαμαύρος 
(Παπαμαύρος, 1920). ο Α. Δελμούζος (Κοντοµήτρος, 2006), ο Δ. Γληνός (Ηλιού, 1953), κ.ά. 


Ἡ Ιµβριώτη κατά την παραμονή της στη Γερμανία από το 1928 έως και το 1930 
επισκέφτηκε τα εξοχικά παιδαγωγεία του 1, το σχολείο του Ίλγπεκεῃ, την 
Οάεπννα]άςεμα]ο του (επαεεῦρ και την (επιειπςοεΠαβςςομι]ο του Ραμΐδεπ (Ιµβριώτη, 1931, 
19315). Μάλιστα, η καινοτομία της συνεκπαίδευσης του Παιδαγωγείου της Οάοεπμα]άςοβια]ε 
της προκάλεσε µεγάλη εντὐπωση. Ὡστόσο, παρά το θαυμασμό της για τα Εξοχικά 
Παιδαγωγεία της Γερμανίας που κατέγραψε στην αρθογραφία της, δεν παρέλειψε να 
επισημάνει ότι, αν και απομακρύνουν τα παιδιά απὀ την κοινωνία για να αναπτυχθούν 
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ελεύθερα απὀ τις διάφορες επιδράσεις, αυτή είναι και η αδυναμία τους, γιατί «Λημιουργούν 
µια ψεύτικη ατμόσφαιρα ζωής στα παιδιά. Ζητούν να φτιάσουν ανθρώπους, αλλά ανθρώπους 
έξω τόπου και χρόνου» (Ιµβριώτη, 19315, σ. 379). 


2.4.ΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 


Από όλα τα ρεύματα της Μεταρρυθµιστικής Παιδαγωγικής, η κίνηση του Σχολείου 
Εργασίας άσκησε τεράστια επίδραση στο σχολικό σύστημα και απόκτησε µεγάλη 
δημοτικότητα, ειδικά µετά το 191δ. Με τον όρο «Φὼχολείο Εργασίας) άλλοι τόνιζαν τη 
χειρωνακτική εργασία και άλλοι την πνευματική αυτενέργεια. Την χειρωνακτική εργασία την 
έβλεπαν είτε από τη σκοπιά της επαγγελματικής προετοιμασίας είτε από την σκοπιά τῆς 
οικονοµικής χρησιμότητας του παιδιού (ΡῬεμπλέ, 1992). Ο όρος «Φχολείο Εργασίας» 
ταυτίστηκε τελικά µε όλη τη γερμανική µεταρρυθµιστική παιδαγωγική κίνηση για το νέο 
σχολείο, ενώ οι εκπρόσωποι της γερμανικής Νέας Αγωγής το θεώρησαν σχολείο του 
μέλλοντος (Μαρτίνου-Κανάκη, 2007). 


Κυριότεροι εκπρόσωποι του Σχολείου Εργασίας θεωρούνται ο . Κετεσπεηςίείποτ 
και ο Η. (αιάϊς οι οποίοι το προσέγγιζαν απὀ δύο διαφορετικές κατευθύνσεις. Η κατεύθυνση 
που εκπροσωπήθηκε απὀ τον ΚετςσΠοηςίείπεΓ εισήγαγε την εργασία του χεριού στο σχολείο 
ὡς µέσο για τή γενική µόρφῶση του μαθητή και την επαγγελματική προετοιμασία του. Η 
κατεύθυνση που εκφράστηκε µε τον (αμάϊς6 εννοούσε ὣς σχολείο εργασίας την «αρχή τῆς 
ελεύθερης πνευματικής εργασίας (Μαρτίνου-Κανάκη, 200. 


Κεντρικός όρος της παιδαγωγικής του ΚοτςεΠεηπςίείπει ήταν η εργασία η οποία δεν 
αφορούσε µόνο στην ενέργεια των χεριών αλλά και στις πνευματικές δραστηριότητες του 
ανθρώπου, καθώς επρόκειτο για την αυτενεργό, συνολική, συγκεκριμένη, δημιουργική 
δραστηριότητα που επιδίωκε το καλύτερο αποτέλεσµα. Σκοπός του σχολείου ήταν η 
«μόρφωση χρήσιμων πολιτών», αφού χρήσιμος πολίτης µιας πολιτείας ήταν αυτός που 
ασχολούνταν µε κάποια εργασία. Για τον λόγο αυτόν το σχολείο όφειλε να συνηθίσει το 
άτομο να αντιμετωπίζει την επαγγελματική του απασχόληση ὡς αξίώμα που ὠφελούσε το 
ίδιο αλλά και την κοινωνία (Μαρτίνου-Κανάκη, 2007). 


3. Ἡ ΡΟΖΑ ΙΜΒΡΙΩΤΗ ΚΑΙ ἩΗ ΕΠΙΔΡΑΣΗ ἠΤΗΣ ὭᾖΓΕΡΜΑΝΙΚΗΣ 
ΜΕΤΑΡΡΥΟΜΙΣΤΙΚΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ 


Οι μεταρρυθµιστικές προσπάθειες στη Γερμανία επηρέασαν τους ελληνικούς 
παιδαγωγικούς κύκλους οι οποίοι σταδιακά αποδέχτηκαν την αναγκαιότητα εισαγωγής τῶν 
αρχών της Νέας Αγωγής στην ελληνική εκπαίδευση και το Σχολείο Εργασίας εμφανίστηκε 
προς στιγμήν ὡς η µόνη λύση στα προβλήµατα της ελληνικής εκπαίδευσης (Χαρίση, 2013). 


Ἡ Ρόζα Ιµβριώτη συμμετείχε ενεργά στις εκπαιδευτικές εξελίξεις της εποχής του 
μεσοπολέμου. Από το 1917 αποτέλεσε σηµαντικό στέλεχος του Εκπαιδευτικού Ομίλου, στις 
τάξεις του οποίου συντάχθηκε µε τους δηµοτικιστές παιδαγωγούς που επεδίωκαν µια 
ουσιαστική προοδευτική μεταρρύθμιση του ελληνικού σχολείου και ιδιαίτερα µε τον Γληνό 
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και το Δελμούζο από τους οποίους επηρεάστηκε καθοριστικά. Στην εκπαιδευτική 
αρθρογραφία τῆς αναφέρονταν συνεχώς στο θόµα της εκπαίδευσης του λαού. Ασκούσε 
αυστηρή κριτική στο σχολείο που δεν εκπλήρωνε το σκοπό του απέναντι στη «λαϊκή µάζα» 
και δεν ανταποκρίνονταν στις πραγματικές ανάγκες της ελληνικής κοινωνίας και των 
ανθρώπων της. Η ίδια, ήδη από το 1922, γνώρισετις σύγχρονες παιδαγωγικές αντιλήψεις και 
επηρεάστηκε απὀ σημαντικούς εκπροσώπους του κινήµατος της Νέας Αγωγής, ενώ η 
συµµετοχή της στον Εκπαιδευτικό Όμιλο την έπεισε ότι η βασική εκπαίδευση του ελληνικού 
λαού θα έπρεπε να ευθυγραμµιστεί µετις αρχές του Σχολείου Εργασίας (Χαρίση, 2013). 


Οι αντιλήψεις της Ιµβριώτη για το σκοπό του λαϊκού σχολείου και το σχολείο 
εργασίας αναπτύχθηκαν σε άρθρο που δημοσίευσε το 1922 µε τίτλο «Το Σχολείο της 
Εργασίας». Μετά απὀ µια σύντομη αναδρομή στην ιστορία του σχολείου αναφέρεται στο 
σκοπό του συγκεκριμένου σχολείου µε βάση το έργο του ΚεΓςοΠπεηςίείπεΓ «Έννοια του 
Σχολείου της Εργασίας» (ΚεΓςοΠεηςίείπετ, 1916). Αφού απορρίπτει το ελληνικό δημοτικό 
σχολείο συγκρίνοντάς το µε το «σχολείο της Δύσης) ὡς αναχρονιστικό, επισημαίνει, ότι είναι 
απαραίτητο το παιδί να συνειδητοποιήσει εκτός απὀ την πνευματική εργασία και τη 
χειρωνακτική Ως στοιχείο κοινωνικής ευημερίας. Επιπλέον, υποστηρίξει ότι το «Σχολείο 
Εργασίας) έπρεπε να εφαρμοστεί και στην Ελλάδα, καθώς η εφαρµογή του θα εξίσωνε τη 
σωματική εργασία µε την πνευματική, θα ανέπτυσσε τις σωματικές δεξιότητες του μαθητή, 
θα εξασκούσε το νου και τη σκέψη του στην πράξη και τέλος θα συνέβαλε δυναμικά στη 
διαµόρφῶση του χαρακτήρα του, ώστε να γίνει ὠφέλιμος κοινωνικά ({µβριώτη, 1922). 


Σε άρθρα της που δημοσιεύτηκαν από το Δεκέμβριο του 1930 έως τον Απρίλιο του 
1931 στο Μελτίο Ο.4.Μ.Ε. και έχουν τον τίτλο «ἩΠ Εκπαιδευτική Μεταρρύθμισις εν 
Γερμανία» και ὡς υπότιτλο «Εντυπώσεις από µιαν τριετή εκπαιδευτικήν παραµονήν της 
καθηγητρίας κ. Ρόζας Ιµβριώτου» (Νούτσος, 2011), αναφέρεται στις επισκέψεις τῆς σε 
διάφορα σχολεία της Γερμανίας κατά τις σπουδές της εκεί Και τις εµπειρίες τῆς από την 
εφαρµογή των σύγχρονων παιδαγωγικών αντιλήψεων τῆς γερμανικής Μεταρρυθµιστικής 
Παιδαγωγικής και του Σχολείου Εργασίας. 


Για την Ιμβριώτη «το µεγαλύτερο απόχτηµα τῆς παιδαγωγικής, αλλά και γενικά της 
κοινωνίας» είναι η «εσωτερική διαρρύθμιση του σχολείου σε ΄σχολείο εργασίας» (1µμβριώτη, 
1931β. σ. 265). Όπως υποστηρίζει, «μόνο στη δράση ολοκληρώνεται ο άνθρωπος, γιατί είναι 
ον δημιουργικό» και το σχολείο εργασίας «με τη χαρά για την πράξη, θα οδηγήσει σιγά-σιγά 
στην ηθική πράξη» και στη «μόρφωση της θέλησης». Αντίθετα, θεωρεί ότιτο παραδοσιακό 
σχολείο στην Ελλάδα, το Ερβαρτιανό, κρατούσε τα παιδιά πολλές ώρες δίχως δουλειά και τα 
δίδασκε γνώσεις δίχως ενδιαφέρον, προσπαθώντας να πετύχει την ηθικοποίησή τους µε 
αυταρχικότητα και εκφοβισμό και µε μεθόδους που θεωρούνταν ξεπερασµένες και 
αντιπαιδαγωγικές (µβριώτη. 1936). 


Σύμφωνα µε την {αµβριώτη. πυρήνας του Σχολείου Εργασίας δεν είναι η αίθουσα και 
η διδασκαλία, αλλά το εργαστήριο και η σωματική και πνευματική εργασία, όπου µε την 
αυτενέργεια αναπτύσσονται όλες οι ικανότητες του παιδιού και επιτυγχάνεται η μόρφωση του 
χαρακτήρα του (αμβριώτη. 1931). Στο σχολείο αυτό αλλάζει και η μέθοδος, αφού «όλες οι 
πνευματικές ικανότητες, η παρατήρηση, η ανακάλυψη και η διατύπὠση τῶν προβλημάτων, η 
κατά σκοπό ενέργεια, η εὐρεση τῶν µέσων για την επιτυχία, η σύνθεση, η κρίση, η 
προσαρμογή, ευρίσκονται σε διαρκή άσκηση. Δεν πρέπει να νοµίσει κανείς πως το νέο 
σχολείο περιφρονεί τις γνώσεις... Αντί να αποχτήσει το παιδί μηχανικά µερικές γνώσεις, 
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κοµµατιαστά, δογματικά... εδώ πλησιάζει µόνο του το υλικό, θέτει µόνο του τους σκοπούς, 
επεξεργάζεται ελεύτερα το υλικό, δοκιμάζει επιτυχίες ή αποτυχίες και στο τέλος 
οικειοποιείται͵ ζἕη εσωτερικά κείνο που µαθαίνευ (μβριώτη, 1931β, σ. 269). 


Ἡ Ιμβριώτη κατά την παραμονή της στη Γερμανία επισκέφτηκε αρκετά απὀ τα 
σχολεία που λειτουργούσαν µε βάση τις αρχές του Σχολείου Εργασίας, όπως τα Εξοχικά 
Παιδαγῶγεία του 1,εἴίΖ, τα σχολεία του ἸλγπεΚκεῃ, του (ῑοΠεεῦ και του Ραμΐσεπ. Στην 
αρθρογραφία της εξέφρασε την ευχή όλα όσα είδε στη Γερμανία να εφαρμοστούν και στην 
Ελλάδα. Με βάση όµως την εμπειρία της από το Μαράσλειο, αντιλαμβάνονταν πλήρως ότι οι 
µεγάλες αλλαγές δεν γίνονται σε μικρό χρονικό διάστηµα και χωρίς δυσκολίες. Όπως 
επισημαίνει: «σημαίνουν αλλαγή και µεταβολή του παλαιού άνθρωπου σε νέο. Σηµαίνουν 
αγώνα µε τον ίδιο τον εαυτό σου», αφού «πρέπει να πετάξεις ὁ, τι πίστεψες, ὁ, τι αγάπησες 
και τέτιοι αγώνες είναι δύσκολοι και πονούν» ({μβριώτη, 1931β. σ. 270). 


Οι παιδαγωγικές απόψεις που εξέφρασε στην αρθρογραφία της περιόδου 1930-1936 
ήταν παρόμοιες µε αυτές που εξέφρασε αρκετά χρόνια πριν στα άρθρα τῆς για τη μέθοδο 
διδασκαλίας της ιστορίας. Τις απόψεις αυτές προσπάθησε να εφαρμόσει στο Μαράσλειο 
προκαλώντας γύρω της τη λυσσαλέα αντίδραση των συντηρητικών πολιτικών και 
κοινωνικών κύκλων και παιδαγωγών. Τελικά τις περισσότερες απὀ αυτές που αφορούσαν στο 
Σχολείο Εργασίας, τις εφάρμοσε αργότερα, το 1937 ως διευθύντρια, στο Πρότυπο Ειδικό 
Σχολείο Αθηνών (Π.Ε.Σ.Α.) (Χαρίση, 2013. Ρεπούση, 2012). 


4. Η ΙΔΡΥΣΗ ΤΟΥ ΠΡΟΤΥΠΟΥ ΕΙΔΙΚΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΑΘΗΝΩΝ /(Π.Ε.Σ.Α.) 


Το πρώτο σχολείο για παιδιά µε νοητική καθυστέρηση και συναισθηματικές ή/και 
συμπεριφορικές διαταραχές ιδρύθηκε στην Ελλάδα µε τον Αναγκαστικό Νόμο (Α.Ν.453) της 
26/30 Ιανουαρίου του 1937 µε την επωνυμία «Σχολείον Ανωμάλων και Καθυστερημένων 
Παίδων». Ο Α.Ν. 1049 της 22/27 Ιανουαρίου του 1935 μετονόμασε το σχολείο σε Πρότυπον 
Ειδικόν Σχολείον Αθηνών (Π.Ε.Σ.Α.) µε παρέμβαση της Ρόζας Ιµβριώτη (Καλαντζής, 19585). 
πρώτης διευθύντριάς του, η οποία θεώρησε τον όρο «ὼχολείον Ανωμάλων», απάνθρωπο και 
αντικοινωνικό (1µβριώτη, 19371). 


Το Π.Ε.Σ.Α. άρχισε να λειτουργεί στο Λαϊκό Γυμναστήριο της Νεατ Ἐαδί τον Μάιο 
του 1937 και απὀ την πρώτη Δεκεμβρίου του 1937 στο νέο κτήριό του στο χώρο του 
σκοπευτηρίου τῆς Καισαριανής (1μβριώτη, 19368β). Το σχολείο ήταν ημιυπαίθριου τύπου και 
Κτίστηκε µε βάση τα σχέδια και τις υποδείξεις του Ὑπουργείου Εθνικής Παιδείας και τις 
υγιεινολογικές αντιλήψεις του Γραφείου της Σχολικής Ὑγιεινής (Λαμπαδάριος, 1937). 


Ἡ Ιµβριώτη, επηρεασμένη απὀ τις αρχές της γερμανικής Μεταρρυθµιστικής 
Παιδαγωγικής, προσπάθησε να οργανώσει το σχολείο σύμφωνα µε τις πιο σύγχρονες 
παιδαγώγικές τάσεις της εποχής τῆς. Τα Εξοχικά Παιδαγωγεία της Γερμανίας επηρέασαν 
καθοριστικά την οργάνωση και λειτουργία του σχολείου. Η εσωτερική διαρρύθµισή του ήταν 
καινοτόμα, οι αίθουσες διδασκαλίας θύμιζαν περισσότερο εργαστήρια, ενώ υπήρχε η 
πρόβλεψη να λειτουργήσει αργότερα και οικοτροφείο. Έτσι, το οίκηµα χτίστηκε µε όλους 
τους απαραίτητους χώρους, εξωτερικούς και εσωτερικούς, οι οποίοι του επέτρεπαν να 
λειτουργήσει ως Σχολείο Εργασίας (1µβριώτη, 1936Λ). 
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Ἡ Ιµβριώτη θεωρούσε Ως κύριο αξίωμα, λόγω και της ιδιαίτερης κατάστασης των 
μαθητών την εργασία, η οποία μπορούσε να αποτελέσει την κινητήρια δύναμη σε όλη τη 
διδακτική και µορφωτική του προσπάθεια. Μέσα από αυτήν πίστευε ότι θα προσφέρονταν 
στους µαθητές µε νοητική καθυστέρηση και συναισθηματικές ή/και συμπεριφορικές 
διαταραχές απλοί τρόποι προσαρμογής στην κοινωνική ζωή, ενώ ο ισχυρός ερεθισµός όλων 
των αισθήσεων «δια του παρεχόµενου εκάστοτε υλικού» θα μπορούσε να αποτελέσει, τον 
μοναδικό «επιτυχή τρόπο διδασκαλίας» (μβριώτη, 1938β, σ. 24). 


Ως πυρήνα τῆς εργασίας του σχολείου θεωρούσε τη σωματική και πνευματική 
εργασία των μαθητών στην κατάλληλα διαμορφωμένη τάξη-εργαστήριο. Στην τάξη αυτή µε 
την αυτενέργεια θα αναπτύσσονταν όλες οι ικανότητες του παιδιού και θα επιτυγχάνονταν η 
μόρφωση του χαρακτήρα του. ({μβριώτη, 193δα). 


4.1.Η ΜΕΘΟΔΟΣ ΚΑΙ ΤΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΑΙΛΑΣΙΚΑΛΙΑΣ ΤΟΥ Π.Ε.Σ.Α. 


Με βάση τις απόψεις της για το Σχολείο Εργασίας, η Ιμβριώτη εφάρμοσε στο 
Π.Ε.Σ.Α. ένα πρόγραµµα διδασκαλίας που περιόριζε τη διδακτέα ύλη και προσάρµοζε τα 
κέντρα ενδιαφέροντος σε θέµατα που αφορούσαν την καθημερινότητα του μαθητή. Τα 
θόµατα παρουσιάζονταν πάντα µε βάση το συγκεκριµένο σε µια προσπάθεια να αφομοιωθούν 
οι απαραίτητες αφηρημένες έννοιες µέσα από συγκεκριμένες εποπτικές εµπειρίες. 


Όπως υποστήριζε η ίδια: «Τίποτα δε δίνουµε που δε θα περάσει πρώτα απὀ το χέρι 
και το µάτι ή καλύτερα που δε θα έχει όσο το δυνατό περισσότερες λαβές: οπτικές, 
ακουστικές, απτικές, συναισθηματικές, βουλητικές για να σχηματιστεί καθαρή και σωστή η 
έννοια» ({μβριώτη. 1939. σ. 135). 


Για να επιτευχθεί η μάθηση, ὣς βασική μέθοδος διδασκαλίας του σχολείου 
επιλέχθηκε η ΏεοτοΙγ που στηρίζεται στα κέντρα ενδιαφέροντος τα οποία πηγάζουν από τις 
άµεσες ανάγκες και το περιβάλλον του µαθητή (Χαρίση, 2013). Η μέθοδος ΒΏεοτοίγ 
εφαρμόστηκε στο Π.Ε.Σ.Α. µε τον ίδιο τρόπο που εφαρμόστηκε λίγα χρόνια πριν στο Α΄ 
Πρότυπο Δημοτικό σχολείο της Παιδαγωγικής Ακαδημίας (Παπαναστασίου, 1955) και στο 
Πειραματικό Σχολείο του Πανεπιστηµίου Θεσσαλονίκης στο οποίο επόπτευε ο Δελμούζος 
(Τερζής, 2006). Βέβαια, δεν ακολουθήθηκε µε αυστηρότητα και δεν εφαρμόστηκε µε τον ίδιο 
τρόπο που εφαρμόστηκε απὀ τον Ὠεοτοῖὶγ στα παιδιά µε νοητική καθυστέρηση του 
«Ινστιτούτου Ειδικής Εκπαιδεύσεως» και στους µαθητές του σχολείου γενικής αγωγής του 
Ετπιίασε (Παπαναστασίου, 1955). 


Ἡ Ιµβριώτη αναφέρει: «Απηλλάξαμεν αυτήν ὠρισμένων υπολειμμάτων της παλαιάς 
διδακτικής και προσηρµόσαμεν τα κέντρα ενδιαφέροντος εις τα ελληνικά πράγματα) 
(άµβριώτη, 1940. σ. 33). Τα πλαίσια εργασίας συμπληρώθηκαν απὀ πολλούς διδακτικούς 
περιπάτους που προηγούνταν κάθε διδακτικής ενότητας µε σκοπό τη συλλογή παρατηρήσεων 
από τους µαθητές. Το όλο πρόγραµµα στηρίχτηκε στην συγκεντρωτική διδασκαλία την οποία 
ανέλαβαν «προπαιδευμένου. δάσκαλοι. Η διδασκαλία αρχικά ήταν σχεδόν ατομική και µε 
πολύ µεγάλη προσπάθεια στη διάρκεια του σχολικού έτους γίνονταν ομαδική. Επειδή η 
νοητική κατάσταση τῶν μαθητών εμπόδιζε «τη συχνή µεταπήδηση από το ένα διδαχτικό 
περιεχόµενο σε ολότελα διαφορετικό» (1µβριώτη, 1939, σ. 143) και «Η γρήγορη κούραση, η 
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νευρικότητα, η ὑπερκινητικότητα, η νωθρότητα, το δυσκίνητο, η αδιαφορία» αποτελούσαν 
«το φριχτό χάος» που ο δάσκαλος αγωνίζονταν να του δώσει µορφή, το συγκεκριµένο και η 
«εκτέλεση» από κάθε µαθητή και της πιο μικρής λεπτομέρειας ήταν τα βασικά αιτήµατα της 
διδασκαλίας, για να κατορθώσουν τα παιδιά να κατακτήσουν αυτό που τους διδάσκονταν 
(άµβριώτη, 19309, σ. 134). 


Στο Π.Ε.Σ.Α εφαρμόστηκαν επίσης οι διδακτικές αρχές της ΜοπίαςςοΓί που ήταν 
κατάλληλες για την εκπαίδευση παιδιών µε νοητική καθυστέρηση, µε σκοπό να αποδοθεί 
πρωταρχική σημασία στην αισθητηριακή και κινητική αγωγή και µεγάλη βαρύτητα στη 
σκόπιμη εργασία του παιδιού. Όπως η Μοπίοςεοτί έτσι και η Ιμβριώτη υποστήριζε ότι η 
ανάπτυξη του παιδιού οδηγούσε από το χάος στην τάξη και από τις αισθήσεις στον εσωτερικό 
κόσμο και η πορεία τῆς καθιστούσε απαραίτητη την άσκηση τῶν αισθήσεων στο αντίστοιχο 
υλικό (Μαρτίνου- Κανάκη, 2007), ενώ ο ρόλος του δασκάλου, αν και σημαντικός, έπρεπε να 
έρθει τρίτος στην αγωγή και τη διδασκαλία, µετά τη φύση του παιδιού και τα υλικά 
διδασκαλίας (Μοντεσσόρι, 1980). 


Ἡ σωματική αγωγή και η σωματική εργασία αποτέλεσαν επίσης τα µέσα για την 
πνευματική ανάπτυξη των μαθητών, καθώς χρησιμοποιήθηκαν «όχι µόνο σαν θεραπευτικά 
για την κινητική αδυναμία και την αδεξιότητα ή βοηθητικά για τις γνώσεις, µα το πιο πολύ 
για τη βαθιά µορφωτική επίδραση που έχουν στην ψυχή» (Ιαµμβριώτη, 19358β, σ. 24). Ἡ 
σωματική εργασία που εφαρμόστηκε στο σχολείο µέσα από την χειροτεχνία, την κηπουρική. 
την ζωοτροφία και την επαγγελματική προπαρασκευή στηρίχτηκε σε φυσιολογικές και 
ψυχολογικές βάσεις µε τη µορφή του παιχνιδιού και της μίμησης. Βασική διδακτική πρακτική 
αποτέλεσε η επανάληψη µε σκοπό να εκπαιδευτεί ο µαθητής στην πειθαρχηµένη ζωή και 
εργασία. ΗἩ νοητική όµως και συναισθηματική κατάσταση των μαθητών δυσκόλευε την 
πειθαρχία, ενώ το µόνο που τους επηρέαζε ήταν «το παράδειγµα, η μηχανική. συχνή και 
σχολαστική εκτέλεση µιας ορισμένης ενέργειας και η ἴδια πάντα στάση στα ίδια 
περιστατικά» ({µβριώτη, 1939, σ. 136). 


Για τον λόγο αυτόν, το πρόγραµµα που εφαρμόστηκε στο ΠΠ.Ε.Σ.Α. περιόριζε κατά 
πολύ την διδακτέα ύλη και προσάρµοζε τα κέντρα ενδιαφέροντος στην καθημερινότητα του 
παιδιού. Τα θέµατα παρουσιάζονταν πάντα µε βάση το συγκεκριµένο σε µια προσπάθεια να 
αφομοιωθούν οι απαραίτητες αφηρημένες έννοιες µε συγκεκριμένες εποπτικές εµπειρίες, ενώ 
αποφεύγονταν να δοθούν γνώσεις οι οποίες δεν θα χρησιμοποιούνταν ποτέ (ΤἸμβριώτη, 1939). 


Ειδικότερα, το σχολείο χωρίστηκε σε τρεις βαθμίδες. Από βαθµίδα σε βαθµίδα 
υπήρχε κινητικότητα των μαθητών, αφού μπορούσαν να προαχθούν ή να υποβιβαστούν 
ανάλογα µε την αξιολόγηση τῶν ικανοτήτων τους σε όλη τη διάρκεια του έτους. 


4.2. Η ΠΡΟΒΑΘΜΗΔΑ 


Ἡ προβαθµίδα είχε µορφή νηπιακή. Εκεί γίνονταν πλούσια. επίμονη. αδιάκοπη άσκηση 
της προσοχής και τῶν αισθήσεων µε παιχνίδια ατομικά και ομαδικά, µε δραστηριότητες στην 
ύπαιθρο και παρατήρηση τῆς φύσης για να μπορέσουν οι µαθητές να μάθουν τις µορφές, τα 
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χρώματα, τα μεγέθη και τον προσανατολισμό στο χώρο και το χρόνο. Τα παιδιά κινούνταν 
ελεύθερα µέσα στην τάξη που ήταν διαμορφωμένη κατάλληλα και εξοπλισμένη µε διάφορα 
παιχνίδια Ώεοτοίγ, ΜοπίεςςοΓί και ΕτόθεΙ] που υποβοηθούσαν τις κινητικές και λεκτικές τους 
ασκήσεις. Σε πολλές περιπτώσεις η εργασία συνοδευόταν µε μουσική από γραμμόφωῶνο ή το 
τραγούδι της δασκάλας. Στη διάρκεια του µαθήµατος γίνονταν ασκήσεις ορθοφωνητικής, ενώ 
οι εργασίες στην ύπαιθρο συνδυάζονταν µε γυμναστική ({μβριώτη. 19390). 


Στο πλαίσιο του προγράµµατος τα παιδιά διδάσκονται ανάγνωση, γραφή και γλωσσική 
έκφραση αυθόρμητα µέσα από την επεξεργασία παραμυθιών και αριθμητική «σε κάθε 
εκδήλωση της ζωής» τοὺς µέσα στο σχολείο. Για την πρώτη ανάγνωση χρησιμοποιούνταν, 
επίσης κούκλες, κουκλόσπιτα, διάφορες συλλογές, αργαλειοί, χάντρες, ψηφίδες, κ.ά. Οι 
ασκήσεις από απλές στην αρχή γίνονταν όλο και πολυπλοκότερες µε σκοπό να αναπτυχθεί η 
παρατηρητικότητα των παιδιών, η προσοχή, η κρίση και η δεξιότητα του χεριού (Ἰµβριώτη, 
1939). Την εργασία στην τάξη και τον κήπο συμπλήρωνε η εργασία στο «μπακάλικο» όπου 
µάθαιναν «ν᾿ αγοράζουν, να πουλούν, να ζυγίζουν, να κόβουν χρήματα, να πληρώνουν» 
(άµβριώτη, 1939. σ. 170). Για να αποκτήσουν συντονισμό στις κινήσεις τοὺς, που «τους 
έλειπε ολότελα», διδάσκονταν ρυθµό και τραγούδι. Εκτός από την αυθόρμητη γυμναστική 
γίνονταν και συστηματική πρωινή γυμναστική. βάδισμα και ασκήσεις µε τη χρήση των 
γυμναστικών οργάνων. Όταν οι µαθητές αυτής τῆς βαθμίδας μπορούσαν να µπουν στην 
πραγματική εργασία κρίνονταν ικανοί για να προαχθούν στην κατώτερη βαθµίδα. (Ιμβριώτη, 
1939). 


4.2.ΚΑΤΩΤΕΡΗ ΒΑΟΜΙΔΑ -ΠΡΩΤΟΣ ΧΡΟΝΟΣ 


Ἡ κατώτερη βαθµίδα προέβλεπε για τους µαθητές δύο χρόνια φοίτησης σε 
αντιστοιχία µε την Α΄ και Β΄ τάξη του δημοτικού σχολείου. Η εργασία στην τάξη στηρίχτηκε 
στις αρχές και τη µέθοδο του Σχολείου Εργασίας. Αρχικά οι µαθητές ασχολήθηκαν µε 
εργασίες ατομικές και παιχνίδια ὨΏεστο]γ, µε σκοπό να προετοιμαστούν για την πρώτη 
ανάγνωση. Επιλέχθηκαν επίσης για διδασκαλία το σχέδιο και η χειροτεχνία, ενώ ταυτόχρονα 
δόθηκε ιδιαίτερη βαρύτητα στην αυθόρμητη έκφραση των παιδιών και τις διηγήσεις 
προσωπικών βιωµάτων. 


Τον πρώτο χρόνο η διδασκαλία ήταν ενιαία συγκεντρωτική µε χωριστή ώρα για 
ασκήσεις ορθοφωνητικής και προς το τέλος του χρόνου για συστηµατική άσκηση και 
ανάγνώση. Η διδακτική ύλη σχετίζονταν µε τις ανάγκες των παιδιών και ήταν χωρισμένη 
σύμφωνα µε τις απαιτήσεις της μεθόδου ΒΏεοτοΙγ σε «ενότητες-κέντρα ενδιαφέροντος». Στο 
πρόγραµµα του σχολείου είχαν επίσης σηµαντική θέση η χειροτεχνία και το σχέδιο. Μέσα 
από το πρόγραµµα και τη διδασκαλία γίνονταν µεγάλη προσπάθεια να εκπαιδευτούν οι 
µαθητές στην ομαδική απασχόληση (μβριώτη, 1939). 


Οι βασικές αρχές γύρω απὀ τις οποίες κινήθηκε η εργασία του σχολείου, 
συνοψίζονται ὡς εξής µέσα απὀ το βιβλίο της Ιμβριώτη: «Κέντρο µας πάντοτε το παιδί και οι 
ανάγκες του ή καλύτερα οι ελλείψεις του. Εκείνο πρέπει να παρατηρήσει, εκείνο να 
εκτελέσει. Η παρατήρηση να είναι αφετηρία σε κάθε µας εργασία. Με τίποτε να µην 
καταπιαστούµε, αν πρώτα δεν το παρατηρήσουν τα παιδιά λεπτομερειακά. Η παρατήρηση να 
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συμπληρώνεται πάλι µε την εκτέλεση και έκφραση. Σ’ αυτό το σηµείο ρίξαµε το μεγαλύτερο 
βάρος. Ζητούσαμε την υλοποίηση της γνώσης µε κάθε δυνατό εκφραστικό µέσο: χειροτεχνία, 
σχέδιο, αναπαράσταση, ὁδραµατοποίηση. Αποφεύγαµμε συστηματικά κάθε αφηρημένο. Η 
χειροτεχνία µε την πλατύτερη σηµασία έπαιρνε τη µεγαλύτερη έκταση µέσα στην ενιαία 
συγκεντρωτική διδασκαλία. Έπρεπε να δουλέψει το παιδί, γιατί έτσι ικανοποιούσε τις 
σωματικές και πνευματικές του ανάγκες. Δεν ζητούσαμε βέβαια εργασία µε όλη τη σημασία 
του όρου, µα επιδιώκαµε να πετύχουμε τα στοιχεία της επιστημονικής διεξαγωγής της 
εργασίας, δηλ. κατανομή, οργάνωση, υπεύθυνο, συνεργασία, απολογισμό. Επιζητούσαμε 
κάθε παιδί να δουλεύει ομαδικά και να βρίσκει τη θέση του µέσα σ᾿ ένα έργο ομαδικό» 
(μβριώτη, 1939. σ. 1960). 


Το πλαίσιο τῆς εργασίας δίνονταν απὀ τη διευθύντρια του σχολείου και τα µαθήµατα 
που διδάσκονται ήταν τα εξής: α) Θρησκευτικά µε τη µορφή μικρών προσευχών. β) 
Πατριδογνὠσία σε συνδυασμό µε ασκήσεις για την ανάπτυξη των αισθήσεων. γ) Μητρική 
γλώσσα µέσα από απλές διηγήσεις τής καθημερινής ζωής. δ) Αριθμητική -Γεωμετρία µόνο µε 
τρόπο εποπτικό. ε) Χειροτεχνία και σχέδιο. στ) Μουσική και τραγούδια σε συνδυασμό µε 
ασκήσεις αναπνοής. Ὁ Γυμναστική (1μβριώτη, 1939, σ. 157). 


Κάθε ενότητα διδασκαλίας αποτελούσε το πλαίσιο για τον προγραμματισμό της 
διδακτικής εργασίας και τροποποιούνταν ανάλογα µε τις περιστάσεις ή εμπλουτίζονταν από 
κάτι ευκαιριακό που ενδιέφερε την τάξη. Το υποστηρικτικό υλικό της διδασκαλίας ήταν 
ποικίλο και περιελάμβανε εκτός από τα παιχνίδια άσκησης τῶν αισθήσεων της Μοπίεςςογί 
και του ΏεοΓοΙγ, διάφορες άλλες χειροποίητες κατασκευές. Αξιοποιήθηκαν επίσης τα «δώρα» 
του ΕτδῦεΙ για κινητικές και λεκτικές ασκήσεις των παιδιών, ενώ στην τάξη οργανώθηκε και 
βιβλιοθήκη για τις ανάγκες της διδασκαλίας (1µβριώτη, 1939, σ. 158). 


Ανάλογα µε την εργασία οι µαθητές μετακινούνταν σε διάφορα σηµεία της αίθουσας 
όπως στο κεντρικό τραπέζι για ομαδική εργασία, σε κάποια γωνία ή στην αμµοδόχο, ενώ 
πολύ συχνά μετακόµμιζαν στην αίθουσα χειροτεχνίας, στην αυλή ἦ στον κήπο. Η διδασκαλία 
δεν ήταν ξεχωριστή για κάθε διδακτικό αντικείµενο, αλλά ενιαία συγκεντρωτική. Ο 
βερμπαλισµός αποφεύγονταν, αφού δεν θα μπορούσε να έχει αποτέλεσµα σε παιδιά µε 
νοητική καθυστέρηση ή/και συµπεριφορικές διαταραχές ({µβριώτη, 1939). 


Για την επεξεργασία και ολοκλήρωση κάθε ενότητας ακολουθούνταν τα στάδια που 
αφορούν στην φυσική απόκτηση της γνώσης σύμφωνα µε τη µέθοδο του ΒὨεοτοῖγ: η 
παρατήρηση, η σύνδεση (στο χώρο και το χρόνο), η μέτρηση, η αφηρημένη έκφραση 
(ανάγνωση, γραφή, ἐκθεση), η συγκεκριμένη έκφραση (χειροτεχνία, σχέδιο, εργαστήριο) και 
η ηθική. Πριν απὀ την επεξεργασία κάθε ενότητας διαμορφώνονταν ένα προσχέδιο για να 
µην υπάρχουν στιγµιαίοι αυτοσχεδιασμοί και εμπνεύσεις Με βάση το γεγονός ότι η 
δυνατότητες των παιδιών καθόριζαν τον τρόπο εργασίας και την εμβάθυνση σε κάθε ενότητα, 
τα αντικείµενα και οι πράξεις συνδέονταν πάντα στο χώρο και το χρόνο, γίνονταν επισκέψεις 
έξω απὀ το σχολείο, ακολουθούσαν αναπαραστάσεις και δραµατοποιήσεις, κατασκευές και 
εικονικές συναλλαγές. Εκτός απὀ τις ενότητες που όριζε για διδασκαλία η διεύθυνση, µε 
παρόμοιο τρόπο διδάσκονταν και οι ευκαιριακές (µβριώτη, 1939). 


Για την πρώτη ανάγνωση εφαρμόστηκε η ολική μέθοδος διδασκαλίας που διδακτικά 
εντάσσεται στη µέθοδο ἈὨεοτο]γ. Σύμφωνα µε την ἹΙμβριώτη, η μέθοδος αυτή 
«πρωτοεφαρμόστηκε από τον Ὠοοστοίγ σε καθυστερημένα παιδιά, γιατί προκαλεί µέσα τους 
σύνδεσμο ανάµεσα στη λέξη και στην ιδέα ή το αντικείμενο» και θα ήταν βασική 

157 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
“Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΙΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ἁς Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 28-29 Ιουνίου 2014 


ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


παρανόησή τῆς «αν το σχολείο βάδιζε πάνω στα αχνάρια του παλαιού σχολείου και έµμπαζε 
και την ολική μέθοδο για την πρώτη ανάγνωση έτσι για να καινοτοµήσευ» (1µβριώτη, 1939. 
σ. 211). Έτσι, τα παιδιά µάθαιναν τραγούδια, συνέθεταν φράσεις και προτάσεις προφορικά ἠ 
γραπτά, ενώ προσπαθούσαν να παρουσιάσουν την χρονική αλληλουχία τῶν γεγονότων 


4.4.ΚΑΤΩΤΕΡΗ ΒΑΟΘΟΜΠΙΔΑ-ΛΕΥΤΕΡΟΣ ΧΡΟΝΟΣ 


Για τα µαθήµατα του δεύτερου χρόνου της κατώτερηής βαθμίδας δεν συμπεριλήφθηκε 
ολοκληρωμένη έκθεση αξιολόγησης στο βιβλίο τῆς Ιμβριώτη, λόγω αντικατάστασης τῆς 
δασκάλας. Για τον λόγο αυτόν τα στοιχεία που δίνονται είναι λίγα και πολύ γενικά. 
Συνοπτικά αναφέρει ότι οι µαθητές εργάζονταν µε βάση τη θεματολογία που αφορούσε στο 
σχολείο και τη γειτονιά σύμφωνα µεττις αρχές της μεθόδου Ώεστοίγ (µβριώτη, 1939). 


4.5. ΜΕΣΗ ΒΑΘΟΜΙΔΑ ΠΡΩΤΟΣ ΧΡΟΝΟΣ 


Ἡ µέση βαθµίδα χωρίζονταν κι αυτή σε δύο χρόνια, σε αντιστοιχία µε την Γ΄ και Δ΄ 
τάξη του δημοτικού σχολείου. Πρωταρχικός σκοπός του προγράµµατος της τάξης ήταν να 
δυναµώσει και να αναπτύξει τις διάφορες δεξιότητες των παιδιών Για τον λόγο αυτόν, στην 
αίθουσα διδασκαλίας δεν υπήρχε η έδρα του δασκάλου, ούτε χάρακες, πολύεδρα ή δίεδρα 
θρανία. Στο κέντρο της βρισκόταν ένα µεγάλο τραπέζι εργασίας και δίπλα του η αμµοδόχος. 
Αντί για θρανία υπήρχαν τραπέζια και καθίσματα τοποθετημένα µε τρόπο που να µπορεί το 
ένα παιδί να βλέπει το άλλο, να συνεργάζεται και να κινείται µε ευκολία. (Ιµβριώτη, 1939). 


Κεντρικό πυρήνα του προγράµµατος αποτελούσε η σωματική εργασία, που σύμφωνα 
µε την Ιµβριώτη «Δίνει σάρκα και οστά στο υλικό που παρουσιάζει η διδασκαλία αλλά 
ετοιμάζει και τον άνθρωπο που θα ζήσει µε τον κόπο των χεριών του» (Ιμβριώτη, 1939, σ. 
143). Η διδασκαλία ήταν και σε αυτή τη βαθµίδα ενιαία συγκεντρωτική. Κύριος σκοπός τῆς 
ήταν να δυναµώσει την τάση για ομαδική εργασία. Σταδιακά το παιχνίδι υποχωρούσε και τη 
θέση του έπαιρνε η οργανωμένη απασχόληση. Ο γραπτός λόγος αποκτούσε κι αυτός 
μεγαλύτερη σημασία, καθώς υποχωρούσαν οι ασκήσεις ορθοφωνητικής και αυξάνονταν οι 
αναγνωστικές. Στη βαθµίδα αυτή γίνονταν βαθύτερη επεξεργασία του φυσιογνωστικού και 
πατριδογνωστικού µέρους σε όλα τα πεδία του πολιτισμού. 


Τα παιδιά διδάσκονταν γραφή, ανάγνωση και αριθμητική στο πλαίσιο του σχεδίου 
εργασίας που τους δίνονταν απὀ η διεύθυνση το οποίο περιελάμβανε τα µαθήµατα τῶν 
θρησκευτικών, της πατριδογνωσίας, της μητρικής γλώσσας, το γράψιμο, την αριθμητική και 
γεωμετρία, το σχέδιο-χειροτεχνία, τη γυμναστική και την μουσική. Οι διδακτικές ενότητες 
σχετίζονταν µε το περιβάλλον και τα ενδιαφέροντα του παιδιού, ενώ οι εὐκαιριακές ενότητες 
αναφέρονταν στα Χριστούγεννα, τις Αποκριός, το Πάσχα και τις ημερήσιες παιδαγώωγικές 
εκδροµές του σχολείου. Όι ενότητες ακολουθούσαν συγκεκριµένα διαγράµµατα που 
στηρίζονται στην παρατήρηση, τη σύνδεση στο χώρο και τον χρόνο, τη μέτρηση, την 
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αφηρημένη έκφραση και την ηθική- Ὁγιεινή. Κατά διαστήµατα γίνονταν επιµέρους, αλλά και 
συνολική επανάληψη των ενοτήτων (1µβριώτη, 1939). 


4.6. ΜΕΣΗ ΒΑΘΟΜΙΔΑ-ΛΕΥΤΕΡΟΣ ΧΡΟΝΟΣ 


Βασικό αξίωμα για την τάξη ήταν η εργασία, ομαδική και ατομική, που σύμφωνα µε 
την Ιµβριώτη µέσα από αυτήν «πετυχαίνονται όλα εκείνα που αποτελούν το περιεχόµενο του 
σκοπού της αγωγής» (µβριώτη. 1939. σ. 239). Η διδακτική εργασία στην τάξη στηρίζονταν 
στη θεραπευτική παιδαγωγική και στις συνεχείς ιατρικές και ψυχολογικές μελέτες που 
γίνονταν µε τη συνεργασία παιδαγωγού και ψυχιάτρου. Για κάθε παιδί, εκτός από τη 
διδακτική εργασία, εφαρμόστηκε και διαφορετικό πρόγραµµα παρέμβασης που στηρίχτηκε 
σε ψυχαναλυτικές θεωρίες, ενώ ταυτόχρονα ψυχίατρος και γυμναστής συνεργάζονταν για τη 
βελτίωση τῆς σωματικής κατάστασης των μαθητών. 


Ἡ μέθοδος που επιλέχθηκε για τη διδασκαλία ήταν η Ὠεοτοίγ, ως η «μόνη 
κατάλληλη µέθοδοο (μβριώτη, 1939, σ. 236). Ἡ διαρρύθμιση της αίθουσας 
ανταποκρίνονταν στις ανάγκες των παιδιών. Έτσι, αντί για θρανία, χρησιμοποιήθηκαν 
τραπέζια και καρέκλες ανάλογα µε το ανάστηµα τῶν παιδιών που τοποθετήθηκαν ημικυκλικά 
για να μπορούν οι µαθητές να συζητούν και να συνεργάζονται μεταξύ τους. Στη µέση υπήρχε 
ένα µεγάλο τραπέζι εργασίας και µια τετράγῶνη αμµοδόχος. Μέσα στην τάξη υπήρχαν 
επίσης ο λουλουδόκηπος, η μαθητική βιβλιοθήκη, ένα μικρό πρατήριο, διάφορες συλλογές, 
όργανα φυσικής και χημείας, κ.ά. Ἡ διδακτική εργασία συμπληρώνονταν στον σχολικό 
λαχανόκηπο, στο κονικλοτροφείο και ορνιθοτροφείο, στο ξυλουργικό εργαστήριο και µε 
πολλές µικρές διδακτικές επισκέψεις (1µβριώτη, 1939). 


Το πλαίσιο εργασίας δίνονταν όπως σε όλες τις τάξεις απὀ τη διεύθυνση του 
σχολείου και αφορούσε στη διδασκαλία των θρησκευτικών, τής πατριδογνωσίας, τῆς 
μητρικής γλώσσας, την αριθµητική- γεωμετρία, το σχέδιο και τη χειροτεχνία, τη μουσική και 
τη γυμναστική. Οι διδακτικές ενότητες ήταν ίδιες µε τῆς προηγούμενης βαθμίδας µόνο που 
στη βαθµίδα αυτή η επεξεργασία τους γίνονταν σε µεγαλύτερο βάθος και πλάτος. 


5.ΣΥΜΗΕΡΑΣΜΑΤΑ 


Ἡ Ιµβριώτη έχοντας υπόψη τῆς την αργή νοητική πορεία τῶν μαθητών του Π.Ε.Σ.Α. 
επέλεξε τη μέθοδο, το πρόγραµµα και τη διδακτέα ύλη του σχολείου, ακολουθώντας τους 
γενικούς κανόνες της Παιδαγωγικής και της Διδακτικής τῶν σχολείῶν γενικής αγωγής, αλλά 
µε ειδικότερες «παρεκκλίσεις και περιορισμούς», ώστε να μπορέσει να προσφέρει στα παιδιά 
απλούς τρόπους προσαρμογής στην κοινωνική ζωή. 


Με βάση αυτό, εφάρμοσε µια ποικιλία μεθόδων και διδακτικών πρακτικών για να 
μπορέσει ο μαθητής του ειδικού σχολείου, που παρουσίαζε προβλήματα νοητικά και η 
ανάπτυξή του συντελούνταν αργά και µε τρόπο ιδιαίτερο, να αποκτήσει καθαρές έννοιες, να 
κερδίσει τις παραστάσεις και να ασχοληθεί αδιάκοπα, συστηµατικά και επίμονα µε τα 
πράγµατα για να μπορέσει να αποκτήσει βιωµατικά τη γνώση. Γι’ αυτό, κατά τη διάρκεια τῆς 
σχολικής εργασίας τίποτα δε διδάσκονταν θεωρητικά και χωρίς να εξασφαλίζεται ο 
σχηματισμός όσο το δυνατόν περισσότερων παραστάσεων: οπτικών, ακουστικών, απτικών, 
συναισθηματικών και βουλητικών. Όι απόψεις της Ιµβριώτη που εφαρμόστηκαν στο 
Π.Ε.Σ.Α. συγκλίνουν µε τις σύγχρονες απόψεις για την εφαρµογή της πολυαισθητηριακής 
μεθόδου στο πρόγραµµα του ειδικού σχολείου. 
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Ἡ εργασία στο Π.Ε.Σ.Α. στηρίχτηκε στις αρχές και τη μέθοδο του Σχολείου 
Εργασίας, όπως αυτές διατυπώνονται απὀ τον Κοτεοπεπείείποι. Ἡ βασική μέθοδος 
διδασκαλίας ήταν του Ώεστοίγ, επειδή ανταποκρίνονταν καλύτερα στις ανάγκες τῶν παιδιών, 
καθώς τα κέντρα ενδιαφέροντος που επιλέγονταν για διδασκαλία σχετίζονταν άµεσα µε τις 
ανάγκες και το περιβάλλον τους. Έτσι, µε συγκεκριμένη πορεία διδασκαλίας περιορίστηκε η 
διδακτέα ύλη στο συγκεκριµένο για να μπορέσει να γίνει κατανοητή, ενώ τα ενδιαφέροντα 
του µαθητή πλέκονταν µε τη ζωή γύρω από το σχολείο και τη γειτονιά, µε σκοπό την 
κοινωνικοποίηση και την ένταξη του σε αυτή. Η μέθοδος Ὠοστοῖϊγ προσαρμόστηκε στα 
δεδοµένα του Π.Ε.Σ.Α. και συνδυάστηκε µε τις διδακτικές αρχές της ΜοπίοςςεοΠ και τα 
«δώρα» του ΕτδῦεΙ δίνοντας πρωταρχική σημασία στην αισθητηριακή και κινητική αγωγή. 


Για να πετύχουν οι στόχοι της διδασκαλίας εφαρμόστηκε αρχικά εξατομικευµένο 
πρόγραµµα διδασκαλίας που µε την πάροδο του χρόνου έγινε περισσότερο ομαδικό. Στο 
Π.Ε.Σ.Α. η διδασκαλία δεν ήταν ξεχωριστή για κάθε διδακτικό αντικείµενο, γιατί η νοητική 
κατάσταση τῶν μαθητών δεν επέτρεπε τη συχνή µεταπήδηση από ένα διδακτικό περιεχόµενο 
σε άλλο διαφορετικό. Γι’ αυτό επιλέχτηκε η ενιαία συγκεντρωτική διδασκαλία µε σκοπό να 
αποφευχθεί ο βερμπαλισμµός, που δεν μπορούσε να έχει ουσιαστικά αποτελέσµατα. 


Οι απόψεις τῆς Ιµβριώτη και οι διδακτικές αρχές και μέθοδοι που επέλεξε, ήταν πολύ 
πρωτοποριακές για την εποχή τῆς και έδειξαν τις κατευθύνσεις στις οποίες πολύ αργότερα 
κινήθηκε η Ειδική Αγωγή στην Ἑλλάδα. Ακόμη και σήµερα αποτελούν τον καλύτερο 
συνδυασμό για τη συνολική διδακτική εργασία στο ειδικό σχολείο για να μπορέσει αυτό να 
ανταποκριθεί στην ιδιαίτερη κατάσταση τῶν μαθητών του. Οι περισσότερες προτάσεις τῆς 
αποτελούν στη σηµερινή εποχή αυτονόητες προὐποθέσεις στη λειτουργία ενός ειδικού 
σχολείου. 
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Μάθημα των Θρησκευτικών στην Πρωτοβάθμια και 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση και νέο Πρόγραµµα Σπουδών: 
Μία θρησκειοπαιδαγωγική έρευνα σε µία αντιθρησκευτική 

κοινωνία 


Μάριος Κουκουνάρας Λιάγκης 
Λέκτορας 
Τµήµα Θεολογίας 
ΕΚΠΑ 


πιαΚκου]1α(ΦΠπεο].αος.ς{ 


ΠΕΡΙΛΗΨΗ 


Ἡ συζήτηση στην Ἑλλάδα για τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών του Μαθήματος τῶν 
Θρησκευτικών διαρκεί πολλές δεκαετίες. Οι απόψεις και οι θέσεις που έχουν εκφραστεί αποτελούν 
συνάρτηση φιλοσοφικών, πολιτικών και παιδαγωγικών κριτηρίων, τα οποία δεν είναι εύκολο κάθε 
φορά να ερμηνευθούν. Ιδιαίτερα µετά τα ΔΕΙΠΙΣ-ΑΙΣ και τα Πιλοτικά ΠΣ η συζήτηση έχει λάβει 
έκταση και λαμβάνει χώρα όχι µόνο ανάµεσα στους θεολόγους της Πανεπιστημιακής κοινότητας και 
αυτούς της Εκπαίδευσης, αλλά έχει σαφείς εκκλησιαστικές, πολιτικές και νομικές προεκτάσεις µε 
ανάλογες επιπτώσεις. Στο παρόν άρθρο επιχειρείται η µελέτη του τοπίου αυτού κατά την τελευταία 
περίοδο ανακοίνώσης και εφαρµογής του Πιλοτικού Προγράµµατος Σπουδών και χαρτογράφηση τῶν 
πρωταγωνιστών της συζήτησης και τῶν απόψεων τους τόσο στην εκπαιδευτική κοινότητα όσο και 
στον δημόσιο χώρο, µε σκοπό την ανάδειξη του θέματος καιτῶν αιτιών του. 


Έοτ ἀθσαάες πονν α ἀϊςοιιδδίοη οἩ {Πο Οτο Ιαπῃ οἱ Καῄσῖοις Εάπσαίίοη ἴπ (πΤεοςε Πας Όεεῃ οχίαΠί. Π 15 
ἀἁῑΠοι]ί {ο Ἱπίετρτοί (πε ἁιΤετεπί νίενς απά ῬεΓερεοίῖνες οἳ ίΠο ἰδςμε ας ΙΤ ἰς 5«οπςἰγ τε]αίεά ἴο 
ΡΗ]οςορη]σα[, ροΗίῖσαἱ απά ρεάασοσίσαἱ οτετία. [π ρατσμ]ατ, [οί {πε Ουτπίσ]α οἳ 2003 απά 2011 {πο 
ἀϊδοιςείοη ἀεςοσπάθά ΙΠπίο οοπΠ]οί να ἀἁῑςσμποίίνε εοο]αεςίαςίσαἰ, ρομίϊσαἱ απά Ιεσαὶ ἱπιρηῃοαβίοης. Ιπ 
{πίς ραΡεί α 5ίπάγ οἱ {πο Ιίααίοπ απά οΓ {Πε {νο νιενυροϊπίς 15 αἰίεπιρίεά ννη]]ε (πα τεςεαβ{οῇ 15 {οοιςοά 
οἡ (πε ογοίσπι οἳ πο πενν ΟατπίουΙαπι οἳ Καεῄσίοις Εάπσαίοπ (2011) απάἁ ἴπο «α.ς5ες οἳ ἴπο ἆεαρ 
{πεοἰοσίσαἰ οοπ[ῇ]οί ννπῖοΠ 15 5ίγοπσΙγ το]αίοά {ο α ταίίοπαἰε Γο: Κε]σίοις Εάπσαίίου Ὀείπς Ιπ {Πο 5ογνίοε 
ο[τε[σῖοπ ος, απεγηαίιναΙγ. ἵπ {Πο 5ετνίος ο εἀιεαίίοῃ. 


1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 


Ένα από τα υποχρεωτικά µαθήµατα της ελληνικής υποχρεωτικής εκπαίδευσης, 
Δημοτικού και Γυμνασίου, εἶναι, από τη σύσταση του ελληνικού κράτους, το «Μάθημα τῶν 
Θρησκευτικών» (πλέον Μτθ). ΗἩ «θρησκευτική αγωγή» έγινε «σχολικό µάθηµα» και 
Θρησκευτική Εκπαίδευση (πλέον 6Ε) µε την επιρροή τῆς Δυτικής σκέψης, µετά τη δεκαετία 
του 1530 (Κογκούλης, 1993/1985). Αδιαμφισβήτητα, κατακρίθηκε µε την επιρροή του 
Διαφωτισμού, αλλά επιβίωσε και χρησιμοποιήθηκε στη νεωτερικότητα στη γέννηση τῶν 
εθνικών κρατών και φαίνεται να προσαρμόζεται στην τομή της νεὠτερικής και 
µετανεωτερικής σκέψης (Ματσούκας, 1954: Ματάλας, 2002; 65Η, 2001). 
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Το ΜτθΘ, µέχρι σήµερα, καταµετράται ὡς κανονικό υποχρεωτικό µάθηµα του 
σχολείου µε ποικίλες απώλειες σε διαρκείς συγκρούσεις και όχι πάντα µε τους ίδιους 
ανταγῶνιστές (Κογκούλης, 1993[1955]: Κογκούλης, 1993; Περσιάνης, 2002). Βασικότερος 
αυτών η παραμεληµένη θέση του στο άκρως θετικιστικό και εξεταστικοκεντρικό ελληνικό 
σχολείο και στη χρησιµοθηρική σηµερινή κοινή γνώµη και κοινωνία, η οποία διαμορφώνει 
πολλά περιθώρια και επίπεδα κριτικής, χωρίς να υπάρχει το απαραίτητο υπόβαθρο και 
ουσιαστικά επιχειρήματα (Συνήγορος του Πολίτη, 2005; Ρεπούση. 2013; Ζαμπέτα, 2003: 
Ζαπιρεία, 2008). 


2. ΤΟ «ΜΑΘΗΜΑ ΤΩΝ ΟΘΟΡΗΣΚΕΥΤΙΚΟΝ) ΣΤΗΝ ΕΛΛΗΝΙΚΗ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΜΕΧΡΙ ΣΗΜΕΡΑ 


Είναι σαφές ότι η ιστορία του ΜτθΘ και των Αναλυτικών Προγραμμάτων του εντάσσεται 
στην ιστορία της σύγχρονης σκέψης και δέχεται πολυποίκιλες επιρροές, αφού αποτελεί ένα 
ζήτημα πολυπαραγοντικό ((αατοῃ, 2008: (ομὐ10Υ, 2006: ΗοτοαΙ], 2004: Φωτεινός, 2013: 
Καράσης, 2010). Νομικά η ΘΕ κατοχυρώνεται, µέχρι σήµερα, από όλα τα ελληνικά 
Συντάγματα και οι Νόμοι και τα Διατάγματα, που εκδίδονται, στοιχούν στις σχετικές 
διατάξεις αυτών. Σε αυτές προβλέπεται η καλλιέργεια θρησκευτικής συνείδησης (άρθρο 16. 
παρ.2), και για αυτό η Πολιτεία διατηρεί υποχρεωτικό το Μτθ στα Προγράμματα Σπουδών 
της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, µε δυνατότητα απαλλαγής (Εγκύκλιος, 
α.π. 133099/2/19/0/2013) και χωρίς να προσφέρει εναλλακτική ΘΕ. στους απαλλαγέντες 
(εκτός από την περίπτωση των μουσουλμάνων μειονοτικών, µόνο στα σχολεία της Θράκης 
µε την Τροποποίηση Νόμου 3536/2007, άρθρα 36-40 (Κοικουπατας ΓᾳαρΚίς, 2012ᾳα)), 
πράγµα που δεν συμφωνεί µε την ευρωπαϊκή νοµολογία, η οποία επιβάλει την 
υποχρεωτικότητα της Θ6Ε για όλους τους µαθητές (ΟΜ/Βος (200δ)12/25-7-09, Ο56Ε, Το]ἱεάο 
(υἰάίπςσ Ρηποῖρ]ο», 200). Ο Νόμος για την εκπαίδευση στην αναφορά του στους σκοπούς 
της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης περιλαµβάνει ως σκοπό «...να 
διακατέχονται απὀ πίστη προς την πατρίδα και τα γνήσια στοιχεία της ορθόδοξης 
χριστιανικής παράδοσης...» (Νόμος 1566/1985, άρθρο 1, παρ. 1 (α)). Από το 1955. πλέον, 
τα δύο τελευταία Αναλυτικά Προγράμματα, που αφορούν την υποχρεωτική εκπαίδευση 
(2003, 2011), προσπέρασαν αυτήν την αναφορά στην «πίστη» και διαμόρφωσαν ένα πιο 
γνωσιακό ΜτθΘ. µε ορθόδοξο χριστιανικό περιεχόµενο και µε ανοίγματα στις άλλες 
θρησκείες. Συνταγµατικά το άνοιγμα δικαιολογείται, αν η «θρησκευτική συνείδηση» 
θεωρηθεί, όπως ο Αρ. Μάνεσης την ορίζει, δηλαδή «το ενδιάθετο φρόνημα του ανθρώπου 
σχετικά µε τη φυσική ή τή μεταφυσική θεώρηση του κόσμου, σε αναφορά ιδίως µε το 
«θείο»... (Αυτό) µπορεί να είναι, είτε θετικό, «καταφατικό», -μορϕοποιημένο ή µη σε 
ορισμένο θρήσκευµα- εἶτε αρνητικό, «αποφατικὀ» (Μάνεσης, 1951, σσ. 250-251). 
Ὑπάρχουν, βέβαια, και διαφορετικές ερμηνείες, που θεωρούν εξορισμού αντισυνταγματική 
κάθε µη αναφορά στην ανάπτυξη της «πίστης» µε κατηχητικού χαρακτήρα µάθηµα (Κρίππας, 
2014: Μαρίνος, 2006) ή κάθε παρέμβαση στο ορθόδοξο περιεχόµενο της ΘΕ (Καράσης, 
2010) και στην καλλιέργεια της ορθόδοξης θρησκευτικής συνείδησης (Νικολόπουλος, 2006. 
σ. 20 κ.ε.). 
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3. ΝΕΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΠΟΥΔΩΝ ΓΙΑ ΤΑ ΟΡΗΣΚΕΥΤΙΚΑ ΣΤΟ 
ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΚΑΙ ΓΥΜΝΑΣΙΟ 


Το πιλοτικό Πρόγραμμα Σπουδών (πλέον ΠΣ) του ΜτθΘ για το Δημοτικό και 
Γυμνάσιο, που προέκυψε στο πλαίσιο της μεταρρύθμισης του Νέου Σχολείου, εντάσσεται 
στη γενικότερη αλλαγή που επιχειρείται στο ελληνικό σχολείο, απὀ το 2011 και ακόµη δεν 
έχει ολοκληρωθεί, και έχει κατά βάση παιδαγωγικά κριτήρια, αφού υιοθετεί την 
κονστρουκτιβιστική προσέγγιση της γνώσης και µαθησιακής διαδικασίας. Ὑπηρετεί, όπως 
και όλα τα υπόλοιπα µαθήµατα, διατηρώντας το ὠρολόγιο πρὀγραµµά του (2ωρο από τη Γ΄ 
Δημοτικού ὡς τη Γ΄ Γυμνασίου) όσα στοχεύει το Νέο Σχολείο για τον µαθητή (πνευματική 
καλλιέργεια και γνωστική επάρκεια, αναλυτική και κριτική ικανότητα και γλωσσοµάθεια, 
µαθησιακή ενεργητικότητα και πολιτειότητα) (Υ.Π.ΔΒ.Θ, 2011). 


Το ΠΣ των Θρησκευτικών σκοπεύει µέσω της κονστρουκτιβιστικής παιδαγωγικής να 
επιτύχει τον θρησκευτικό γραμματισµό τῶν νέων µε βάση τη θρησκεία τους, τη θρησκεία του 
τόπου (Ορθοδοξία) και τη µελέτη του θρησκευτικού φαινομένου γενικότερα, ώστε να 
αποκτήσουν τις κατάλληλες γνώσεις και να καλλιεργηθούν ηθικά και κοινωνικά, για να 
οικοδομήσουν την προσωπική ταυτότητά τους και να είναι επαρκείς στη γνῶριµία και τον 
διάλογο µε τον άλλον (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2011, σσ. 18-19). Επιχειρεί να συνδυάσει, 
κατ᾽ ομολογία της ομάδας των εμπειρογνώμων-συντακτών του (ΧΥ.Π.ΔΡΒ.Μ.Θ ὅτ 
Παιδαγῶωγικό Ινστιτούτο, 2011. σσ. 103-104) την εμπειρία του Α. ἸΝτὶσΏί, όσον αφορά τον 
θρησκευτικό γραμματισμό (Ὑλτισῃί, 2007), του ΚΕ. ἑ{άοκεοῃπ, όσον αφορά την κριτική 
κατανόηση του άλλου (1α8οκεοῃπ, 19097) και του Μ. «τιπιπήί, όσον αφορά την 
κοσντρουκτιβιστική προσέγγιση της ΘΕ. (ἀτίπιπ, 2000). 


Αν και δεν ξεκινούν οι τρεις τους πλέον, από την ίδια φιλοσοφία της παιδείας και 
ανάλογα βρίσκονται οι ρίζες τους στον ρεαλισμό ή τον πραγµατισµό (Ματσαγγούρας, 2009. 
σσ. 102-103). στον κονστρουκτιβισµό ή τη φαινοµενολογία (Επτίοκετ, 2010, σ. 46 κ..), 
επιχειρείται βασικά, απὀ τη µια, η υιοθέτηση επιστημονικών όρων που έχουν οι ίδιοι εισάγει 
και κάποιων θεωρητικών προσεγγίσεων τους και, απὀ την άλλη, η προσαρμογή τους στο 
περιβάλλον του Νέου Σχολείου. Σε µία δεύτερη ανάγνωση επιχειρείται η απομάκρυνση από 
το γερμανικό μοντέλο προσέγγισης της θρησκευτικής γνώσης και θεωρίας της 6Ε, η οποία 
επικρατεί απὀ την έναρξη της εκπαίδευσης στο ελληνικό κράτος, χωρίς να σηµαίνει ότι 
γίνεται ριζική ανατροπή, όπως θα γινόταν, αν όντως υιοθετούνταν στη θεωρία και πράξη οι 
παραπάνω Αγγλοσαξονικές θεωρίες και όχι οπωσδήποτε σε συνδυασμό μεταξύ τους. 


Στη σύνταξη του ΠΣ ακολουθήθηκε το μοντέλο του Προγράµµατος Διαδικασίας 
(δίεπποιςς, 2003[19751),. το οποίο τοποθετεί τον μαθητή και το βίώμα στο κέντρο της 
μάθησης, λειτουργεί µε την εμπειρία, τη δράση και τη σχέση τῆς µαθησιακής διαδικασίας µε 
την καθημερινή ζωή. Προωθεί, θεωρητικά, στη φιλοσοφία του, την κονστρουκτιβιστική 
προσέγγιση της γνώσης και μάθησης και αφήνει ανοιχτά ενδεχόμενα σε µαθησιακά 
αποτελέσµατα, αν και στην πλειονότητα τοὺς είναι γνωσιακά (θεωρούνται εύκολα κλειστοί 
στόχοι και όχι προσδοκώµενα αποτελέσµατα και επάρκειες) και κυρίῶς αφήνει ανοιχτή την 
επιλογή στο περιεχόµενο και τη διαδικασία του µαθήµατος. Αυτό σηµαίνει ότι οι στόχοι, τα 
θόµατα και οι προτεινόμενες δραστηριότητες, που περιλαμβάνονται στο ΠΣ (Οπτήσμ]απι). 
προσαρμόζονται στα ηλικιακά, θρησκευτικά, πολιτισμικά, τοπικά κ.ά. κριτήρια τῆς 
μαθητικής ομάδας. Ο εκπαιδευτικός σεβόμενος το γενικό παιδαγωγικό πλαίσιο 
(κονστρουκτιβισµός) δημιουργεί το δικό του ΠΣ (5υΠαῦις) µε βάση τους γενικούς στόχους 


της τάξης, το ανθρώπινο δυναμικό της οµάδας, την υλικοτεχνική υποδομή και τις 
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δυνατότητες του (Κουκουνάρας Λιάγκης, 2013). Παράλληλα, µε το ΠΣ εκπονήθηκε ένα 
σηµαντικὀ έργο στον Οδηγό Εκπαιδευτικού, στον οποίο περιλαμβάνονται όλα τα 
επιστημονικά στοιχεία που θα διευκολύνουν την κατανόηση του ΠΣ και των προὐποθέσεων 
του και πολλές τεχνικές και πρακτικές για τη διευκόλυνση του σχεδιασμού και της 
πραγματοποίησης του µαθήµατος (Υ.Π.ΔΒ.Μ.Θ ὁ Παιδαγῶώγικό Ινστιτούτο, 2011). 


Από το 2011, το νέο ΠΣ προκάλεσε πλήθος κριτικών και δίχασε τη θεολογική. 
εκπαιδευτική και επιστημονική κοινότητα, αλλά εφαρμόστηκε, παράλληλα, πιλοτικά και 
αξιολογήθηκε στην πράξη (Βαλλιανάτος, 2012), µε αποτέλεσµα να προκύψει πρόσφατα η 
αναθεωρημένη ἐκδοσή του (Υ.ΠΑΙ.Θ ὁς Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής, 2014), η οποία 
επιλογικά στο παρόν άρθρο λαμβάνεται υπόψη, για να διαπιστωθεί στην πράξη αν στην 
αναθεώρηση οι κριτικές και η θρησκειοπαιδαγώωγική ὁριδα, που δημιουργήθηκε, 
διαδραμάτισε κάποιο ρόλο. 


4. ΚΡΙΤΙΚΗ ΕΡΕΥΝΑ ΤΩΝ ΚΡΙΤΗ«ΩΝ ΓΙΑ ΤΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΠΟΥΔΩΝ 
ΤΩΝ ΘΡΗΣΚΕΥΤΙΚ«ΩΝ 


4.1 ΕΠΙΣΤΗΜΟΔΟΓΙΚΗ ΚΑΙ ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΚΗ ΒΑΣΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 


Πριν από όλα, είναι µεθοδολογικά βασικό να περιγραφούν οι διαφορετικές 
κατηγορίες σκέψης σε σχέση µε τα ΠΣ της ΘΕ. απὀ τις οποίες φαίνεται να πηγάζουν οι 
κριτικές, που ασκήθηκαν, και να αντλούν θεωρητικά τα επιχειρήματά τους. Οι παιδαγωγικές 
προσεγγίσεις της 6Ε. στηρίζονται σε ορισμένες αξίες και ιδέες για τη φύση του ατόμου και 
της γνώσης, τον ρόλο του εκπαιδευτικού, τους στόχους και το περιεχόµενο του ΠΣ, σε µια 
φιλοσοφία, γενικότερα, που αποκαλύπτει ένα συγκροτηµένο σύστημα θέσεων και απόψεων 
που είναι καθοριστικὀ στον προσανατολισμό, τον σχεδιασμό, την εφαρµογή και την 
αξιολόγηση του παραγόμενου ΠΣ (Ματσαγγούρας, 2009, σ. 97κ.ε.). Ειδικά, οι παιδαγωγικές 
προσεγγίσεις της ΘΕ είναι χρήσιμο και λειτουργικό να διακριθούν, σύμφωνα µε τον Ο. 
Εττίοκετ (ΈπτιοΚκοτ, 2010, σσ. 44-45). ανάλογα µε τη Φιλοσοφική βάση και τον 
επιστηµολογικό και παιδαγωγικό προβληματισμό τους σε: 


α) Προ-νεωτερικές: Στηρίζονται στη βασική αρχή ότι στην κοινωνία η θρησκεία και οι 
αποκεκαλυμµένες πηγές της διαμορφώνουν τα κριτήρια της ηθικής και κοινωνικής κριτικής. 
Ακόμη, το πρόσωπο οικοδοµεί τη ταυτότητά του στο πλαίσιο της θρησκευτικής κοινότητας, 
η οποία συντηρεί την ανάλογη θρησκευτική και κοινωνική δικτύωση, που δίνει νόηµα στην 
παραπάνω κριτική. Παιδαγωγικά, το διδακτικό παράδειγµα αυτών των προσεγγίσεων 
ακολουθεί τον διδακτισµό και την κατήχηση µε στόχους επίτευξης ενός πρωταρχικού 
επιπέδου δεξιοτήτων και κριτικής σκέψης, αφού λειτουργεί αυστηρά η ιεραρχία και η 
αυθεντία του δασκάλου και της συγκεκριμένης γνώσης στην τάξη. 


β) Νεωτερικές/ Παραδοσιακές: Στηρίζονται στην ιδέα µιας πιο ετερο- και πολύ- 
διαμορφούμενης ηθικής. Στη διαδικασία αυτή της διαμόρφωσης οι θρησκείες αποτελούν 
µέσο και βάση τῆς κριτικής και της αναζήτησης συναινετικών τάσεων. Βασικό κριτήριο της 
επιστηµολογίας των προσεγγίσεων είναι η σκέψη του Ευρωπαϊκού Διαφωτισμού και 
ιδιαίτερα η εθνική ιδεολογία, που συμπεριλαμβάνει τη θρησκεία και προσδιορίζει πλέον την 
ταυτότητα. Παιδαγωγικά, η διδασκαλία γίνεται δημοκρατική, µε στόχο τη συνύπαρξη και µε 
έµφαση στις δεξιότητες και τις αντιλήψεις των μαθητών. Η αυθεντία δεν υφίσταται, ενώ οι 
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στόχοι της διδασκαλίας, αν και προκαθορίζονται, δεν έχουν προβλέψιμα αποτελέσµατα. 
Σημαντικό είναι ότι η µια και αντικειμενική γνώση φαίνεται ότι αμφισβητείται. 


γ) Μετα-νεωτερικές: Στηρίζονται στην άποψη ότι η διαμόρφωση της ταυτότητας είναι µία 
ακαθόριστη και ανοιχτή σε αλλαγές διαδικασία. Αυτό σηµαίνει ότι το αξιακό σύστηµα είναι 
πρωταρχικά υποκειμενικό και αμφισβητήσιμο, γιατί δεν υπάρχει µία κοινώς αποδεκτή, και 
µόνη οικουμενική, υπερβατική αρχή που να καθορίζει τις αξίες, την ταυτότητα και τη γνώση. 
Παιδαγῶγικά, έμφαση δίνεται στην ανάπτυξη δεξιοτήτων και αντιλήψεων που απαιτούνται 
για τή διαπραγμάτευση των παγιωµένων θέσεων, και τῶν επιστημονικών, και την ανάπτυξη 
προσωπικής άποψης για αυτές. Η υποκειµενικότητα σε αυτή την περίπτωση εκτιμάται. Αυτό 
σηµαίνει ότι ο σύνδεσμος µε ιδέες, κείµενα και κανόνες είναι υπό διαπραγμάτευση απὀ τα 
ίδια τα πρόσωπα ή τις οµάδες, αφού υπάρχουν διαφορετικές ερμηνείες και εννοιολογήσεις. 


Με βάση την παραπάνω διάκριση µπορεί κάποιος να διαπιστώσει ποια προσέγγιση 
υιοθετεί και προτείνει ένα Πρόγραµµα Θ8Ε και, παράλληλα, να διαβάσει κριτικά κάθε κριτική 
που ασκείται σε αυτό και να την κατατάσσει ανάλογα, ενώ αντιλαμβάνεται το πλαίσιο 
παραγωγής της και την επιστηµολογική συνάφειά της. Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω 
μελετήθηκε και αναλύθηκε το περιεχόµενο τῶν κριτικών (Ώεηζίη ὅτ Τ Ιποο]π, 2000) σε βάθος 
και συγκριτικά (Ηο]ςί, 1969) και διακρίθηκαν ανάλογα µε τα θέµατα, που βασικά 
επισημαίνουν και κριτικάρουν, αν, δηλαδή, προτάσσουν το περιεχόµενο, τους στόχους ή τη 
διαδικασία-μέθοδο. Γίνεται, έτσι, µια απόπειρα να ανακαλυφθεί η φιλοσοφική, επιστημονική 
και επικοινωνιακή συνάφεια που τις παράγει (5οΠο[ο», 2005; Μπαχτίν, 2014: Κόλλιας, 2014) 
και αν σε αυτήν η 6Ε θεωρείται στην υπηρεσία της εκπαίδευσης περισσότερο από ὁ, τι στην 
υπηρεσία της θρησκείας ((τιπιά, 1957, σσ. 258-250). 


Έτσι, ερμηνεύθηκαν και αξιολογήθηκαν όλες οἱ κριτικές και στο παρόν μελετώνται 
εκείνες που έχουν επιστημονική βάση ενώ αποκλείονται όσες έχουν διατυπωθεί, γενικά και, 
πολλές φορές, άκριτα στη δημόσια σφαίρα, απὀ πρόσωπα και φορείς, παρόλο που συνέβαλαν 
στη διαµόρφωση τῶν εριστικών συνθηκών μεταξύ τῶν πλευρών. 


4.2 ΚΡΙΤΗΚΕΣ ΓΙΑ ΤΟ ΝΕΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΠΟΥΔΩΝ ΓΙΑ ΤΑ ΟΡΗΣΚΕΥΤΙΚΑ 
ΣΤΗΝ ΠΡΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑ ΚΑΙ ΔΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 


Έγινε σαφές ότι ένα προ-νεωτερικό ΠΣ στηρίζεται στο- και σχεδιάζεται µε- βάση. 
κυρίῶς, το περιεχόµενο (τι θα µάθει το παιδί), το νεωτερικό αντίστοιχα στα αποτελέσµατα 
(γιατί θα µάθει κάτι το παιδί) και το µετα-νεωτερικό, τέλος, στη διαδικασία (πώς θα µάθει το 
παιδΏ. Σημασία έχει ότι κατά βάση το νέο ΠΣ, το οποίο δέχεται κριτικές, σχεδιάστηκε µε 
βάση τις διεργασίες που συντελούνται ώστε να επιτυγχάνεται η μάθηση. Έχει, δηλαδή, µετα- 
νεωτερική βάση και αποτελεί µία καινοτόμα πρόταση. Παρόλους τους προβληματισμούς, που 
γεννούν η Παιδαγωγική καινοτομία του (κονστρουκτιβισμός) και η ανακόλουθη µε αυτήν 
επιλογή: α) του προτεινόµενου θρησκευτικού περιεχοµένου (κατά βάση Ορθόδοξο 
Χριστιανικό) και β) των «κλειστών», κυρίως, μαθησιακών προσδοκώµενων αποτελεσμάτων, 
που περιλαμβάνει, τελικά ὡς πρόγραµµα διαδικασίας φαίνεται να λαμβάνει υπόψη ότιη ΘΕ 
λειτουργεί και αυτή, όπως και άλλα γνωστικά αντικείμενα ώστε να δημιουργούνται οι 
κατάλληλες ευκαιρίες µάθησης γνώσης και µετα-γνώσης στο πλαίσιο της γενικότερης 
σχολικής εκπαίδευσης (Καἰαηπίζίς ὅ  (ορε, 2013, 6σ. 71: ΕΠιοίί, 1995). 
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Μετά τη δημοσίευση του ΠΣ, το 2011. και την έναρξη της πιλοτικής εφαρµογής του 
δηµοσιοποιήθηκαν κριτικές που θα μπορούσαν να κατηγοριοποιηθούν σε αυτές που 
προέρχονται από το Πανεπιστημιακό περιβάλλον (Τµήµατα κα καθηγητές), άλλες που 
προέρχονται από επιστημονικές ενώσεις και ερευνητές και, τέλος, σε εκείνες που 
προέρχονται από θεσμούς και φορείς (Εκκλησία). 


Στην εκπνοή του πρώτου και του δεύτερου χρόνου πιλοτικής εφαρµογής 
κυκλοφόρησαν αντίστοιχα δύο συλλογικά έργα, που εκπροσωπούν τις δύο πλευρές κριτικών 
και περιλαμβάνουν το σύνολο των δημοσιοποιηµένων κειμένων, που αφορούν το ΠΣ. Από τη 
µια, η συλλογή όλων τῶν επικριτικών δημοσιευµένων κειμένων ανεξαρτήτως μεγέθους και 
περιεχοµένου (315), που έγινε απὀ το παράρτημα της Πανελλήνιας Ένωσης Θεολόγων 
(Π.Ε.Θ.) Μυτιλήνης, τον Ιούλιο του 2012 και δεν κυκλοφόρησε στην αγορά και, απὀ την 
άλλη, ο τόμος «Τα Θρησκευτικά στο σύγχρονο σχολείο. Ο διάλογος και η κριτική για το νέο 
Πρόγραμμα Σπουδών στα Θρησκευτικά Δημοτικού και Γυμνασίου», που περιέχει ανάµεσα 
σε άλλα περισσότερα από 30 κριτικά κείµενα για το νέο ΠΣ (Γιαγκάζογλου, Νευροκοπλής, ὅς 
Στριλιγκάς, 2013). 


Πανεπιστημιακό περιβάλλον 


Από το Πανεπιστημιακό περιβάλλον θετικά για το ΠΣ έχουν εκφραστεί: α) το Τµήµα 
Θεολογίας του Α.ΙΠ.Θ., µε απόφασή του, στην οποία τονίζει ότι «η υπάρχουσα πρόταση νέου 
Αναλυτικού Προγράμματος κινείται στη σωστή κατεύθυνση. Ενδεχόμενες αστοχίες μπορούν 
να διορθωθούν, µε καλόπιστο και δημιουργικό διάλογο.» (Α.Π.Θ., 2013), β) ο Καθηγητής 
του Τµήµατος Θεολογίας του ΕΚΠΑ. Κ. Δεληκωσταντής (Δεληκωσταντής Κ. , 2013). γ)ο 
Επικ. Καθηγητής του Τμ. ΠΤΔΕ του Πανεπιστηµίου Αιγαίου, Π. Καραμούζης (Καραμούζης, 
2011) και ὃδ) ο Λέκτορας του Τμ.Θεολογίας του ΕΚΠΑ, Μ. Κουκουνάρας Λιάγκης 
(Κουκουνάρας Λιάγκης, 2013). Ακόμη, ε) η Επικ. Καθηγήτρια του Τμ.Θεολογίας του 
Α.ΙΠ.Θ., Β. Μητροπούλου και η Λέκτορας του ίδιου Τµήµατος, Μ. Ράντζου, έχουν 
δημοσιεύσει ειδικά για το θέµα τῆς ετερότητας µελέτη που εξαίρει τη σχετική συμβολή του 
ΠΣ (Μιπορουοι, Καπίζοι, ὁς Απασπορίοροιοι, 2013). Να σημειωθεί ότι τα γνωστικά 
αντικείµενα ή το ερευνητικό έργο τῶν παραπάνω σχετίζονται άµεσα µε την Παιδαγωγική και 
Διδακτική των Θρησκευτικών. Τέλος, στ) και ο Καθηγητής τῆς Νομικής Σχολής του ΕΚΠΑ. 
Γ. Σωτηρέλης, ο οποίος έχει ασχοληθεί ειδικά ὡς Συνταγµατολόγος µε τη ΘΕ, έχει εκφράσει 
τη θετική κριτική του για τις «ενθαρρυντικές εξελίξεις στη Θρησκευτική Εκπαίδευση» 
(Σωτηρέλης, 2013). 


Από τις παραπάνω κριτικές οι β) και ὃ) προτάσσουν στα κριτήρια τους τις 
παιδαγωγικές και φιλοσοφικές αρχές που σχετίζονται µε τη διαδικασία της μάθησης, από την 
οποία εξαρτούν άµεσα το περιεχόµενο και τους στόχους του µαθήµατος (μετανεωτερικές). 
Ασχολούνται µε την παιδαγωγική καινοτομία του ΠΣ, την οποία κρίνουν θετικά µεν, αλλά µε 
επιφυλάξεις. Οι κριτικές α), Υ) και ϱ) επικεντρώνονται στους στόχους του ΠΣ (νεωτερικές)., 
ενώ η στ) φαίνεται να επικεντρώνεται και αυτή στους στόχους, αλλά η περιορισμένη έκτασή 
της, δεν αφήνει πολλά περιθώρια κατάταξης. Αυτές εστιάζουν στο γνωὠσιακό χαρακτήρα του 
ΠΣ και στον σκοπούµενο γενικότερο θρησκευτικό γραμματισµό και κοινῶνιο-πολιτισµικό 
εγκλιµατισµό, στα οποία στηρίζουν την κριτική τους. Όλες οι σχετικά θετικές κριτικές 
αναφέρονται, σαφώς, και στο περιεχόµενο, το οποία συναρτούν άµεσα από τη διαδικασία ή 
τους στόχους αντίστοιχα. 


Οι δημοσιευμένες κατά βάση αρνητικές κριτικές που προέρχονται από 
Πανεπιστημιακό περιβάλλον και περιλαμβάνουν  εμπεριστατωµένη κριτική 
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επιχειρηµατολογία ανήκουν α) στον Καθηγητή του Τμ. Ποιμαντικής και Κοινωνικής 
Θεολογίας, Η. Ῥεράκη (Ρεράκης ἩΗ. . 2012), β) στον Καθηγητή του Τμ.Θεολογίας, [. 
Κογκούλη (Κογκούλης, 2013). γ) στον Λέκτορα του ΠΤΔΕ του Πανεπιστηµίου Ιώαννίνων, 
Σ. Πορτελάνο (Πορτελάνος, 2012), δ) στον Αν. Καθηγητή του Τµ.Θεολογίας του Α.Π.Θ., Ι. 
Κουρεμπελέ (Κουρεμµπελές, 2014), ε) στον Λέκτορα του ΠΤΔΑΕ του Πανεπιστημίου 
Ἰωαννίνων, Ι. Φύκαρη (Φύκαρης, 2014). στ) στη Λέκτορα του Τμ.Θεολογίας του Α.Π.Θ. Μ. 
Ράντζου (Ράντζου, 2014) και ζ) στον Λέκτορα του Τμ.Θεολογίας, Α. Στογιαννίδη. ο οποίος 
ασχολείται εἰδικά µε την αξιολόγηση τῶν στόχων των τάξεων σε σχέση µε τους στόχους τῶν 
επιµέρους ενοτήτων του ΠΣ (ίορίαπηϊάϊς ὅ Κοιίςουρίας, 2013). 


Στην κριτική α) ο Η. Ρεράκης έχει προχωρήσει σε βαθιά κριτική του περιεχομένου 
και των στόχων του ΠΣ µε, ίσως, μεγαλύτερη έµφαση στους δεύτερους, που φαίνονται στην 
κριτική του να συνεξαρτώνται απὀ το περιεχόµενο, στο οποίο δίνει ιδιαίτερη αναλυτική 
σηµασία, µε αποτέλεσµα να βρίσκεται στο μεταίχμιο του χαρακτηρισμού μεταξύ 
παραδοσιακής και νεωτερικής κριτικής. Το σύνολο τῶν υπόλοιπων κριτικών β), Υ), ὃ), ε), στ) 
και ὅ) εἶναι φανερά προϊόντα νεωτερικής σκέψης και στηρίζονται στην κριτική του σκοπού 
και των στόχων του ΠΣ. Η Μ. Ράντζου έχει δημοσιεύσει και θετική και αρνητική κριτική για 
το νέο ΠΣ.. 


Επιστημονικές ενώσεις και ερευνητές 


Οι δύο Θεολογικές επιστημονικές ενώσεις αποτελούν τους δύο πόλους κριτικής του 
ΠΣ. Η Πανελλήνια Ένωση Θεολόγων (Π.Ε.Θ.). από τις 32-17-2012, ανακοίνωσε το πόρισµά 
της (1Π.Ε.Θ., 2012) και ακολούθησαν ανακοινώσεις και επιστολές προς τον αρμόδιο φορέα 
(Ὑπουργείο κ.ά.) και άλλους (Εκκλησία της Ελλάδος, Μητροπολίτες κ.ά.). Διοργανώθηκε, 
επίσης, σχετική ημερίδα τῆς οποίας τα πορίσματα αναφέρονται γενικώς αρνητικά στο νέο ΠΣ 
(πείρ://νννννν.οἱρ.στ/1Ξ5926). Στο ειδικό αφιέρωμα του περιοδικού της Ένωσης, «Κοινωνία» 
(τ.12. Απριλίου-]ουνίου 2012) και στην ιστοσελίδα της Ένωσης, 
(πέρ://ννννν’.ρείπεο!. στ/ατίμτα/(ο-πιαίπεπα-ίοπ-ίΠτοςΚαειΠΚοπ), υπάρχει πλήθος κειμένων που 
ασκούν αρνητική κριτική απὀ ερευνητές µέλη της Ένωσης (α) Δ. Βογιατζής, β) Ε. Πονηρός, 
γ) Ε. Βασσάλου,). Αρνητική, ακόµη, κριτική έχουν δημοσιεύσει οι θεολόγοι ερευνητές ὃ) Ε. 
Διαμαντή- Γσαγκαρλή (Γσαγκαρλή-Διαμάντη, 2012), ϱ) 1. Αγγελόπουλος (Αγγελόπουλος, 
2014). στ) Δ. Αβδελάς (Αβδελάς, 2014) και  Τ. Σιούλης (Σιούλης, 2014). Οι κριτικές της 
Π.Ε.6Θ. και τῶν ερευνητών, παρόλο που αναφέρονται σε θέµατα στόχων και, δευτερευόντως, 
διαδικασίας, εστιάζουν κατά κύριο λόγο στο περιεχόµενο του µαθήµατος και όπως αυτό 
παρουσιάζεται στο νέο ΠΣ στη στήλη «Βασικά Θέματα». Ιδιαίτερα, όµως, ασκείται κριτική 
στο συνοδευτικό θεωρητικό υλικό του ΠΣ και του Οδηγού του Εκπαιδευτικού, που όντως 








δίνει τροφή για αρνητικά σχόλια, αν και στο ΠΣ η θεωρία δεν συμβαδίζει απαραίτητα µε την 
πράξη. όπως έχει σημειωθεί (Κουκουνάρας Λιάγκης, 2013). 


Συμπερασματικά, οἱ αρνητικές κριτικές επικεντρώνονται στο περιεχόµενο του ΠΣ, 
ενώ γίνονται σαφείς αναφορές περισσότερο στοὺς στόχους και στη συνέχεια στη διαδικασία, 
αλλά σε συσχετικό επίπεδο (παραδοσιακές). Η εισήγηση του Τ. Σιούλη στηρίζεται σχεδόν 
αποκλειστικά σε επιχειρήματα εκπαιδευτικής πολιτικής και θα μπορούσε να ενταχθεί στις 
νεωτερικές κριτικές. 

Στον αντίποδα, ο Πανελλήνιος Θεολογικός Σύνδεσμος ΚΑΙΡΟΣ, για την αναβάθµιση 
της ΘΕ. δημοσίευσε, τον Φεβρουάριο του 2013, την τοποθέτησή του, η οποία είναι θετική, 


έχει σαφώς παιδαγωγικά κριτήρια και αναφέρεται τόσο στον σκοπό και στους στόχους της 
6Ε όσο και στη µαθησιακή διαδικασία (ΚΑΙΡΟΣ, 2013). Η ισοµέρεια στις αναφορές δεν 
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αφήνει περιθώρια ένταξης της κριτικής αποκλειστικά στις νεωτερικές ή μετανεωτερικές 
Κριτικές. Θετικές κριτικές, ακόµη, δημοσίευσαν ανεξάρτητοι ερευνητές- κάποιοι µέλη το 
ΚΑΙΡΟΥ-, όπως α) ο Χ.Γ. Παπασωτηρόπουλος (Παπασωτηρόπουλος, 2013), β) ο Κ. 
Ζορμπάς (Ζορμπάς, 2013). γ) η Ε. Φιλοσόφου (Φιλοσόφου, 2013) και δ) ο Γ. Καπετανάκης 
(Καπετανάκης, 2013). Αυτοί περισσότερο ασχολούνται µε τον σκοπό της 6Ε (κυρίως η β), 
αλλά και µε αναφορές η α) και η ὃ)), µε την παιδαγωγική διαδικασία (κυρίως η ὃ)) και µε το 
περιεχόµενο, η Υ). Οι τρεις, α), β) και ὃ) θα μπορούσαν να χαρακτηριστούν νεωτερικές µε 
βάση το κυρίως περιεχόμενό τους και η γ) παραδοσιακή και για αυτό εκφράζει έντονες 
επιφυλάξεις (κριτικάρει τις ενότητες µαθηµάτων της Α΄ Γυμνασίου), παρόλο που είναι τελικά 
θετική. 


Εκκλησία 


Στη Διαρκή Ἱερά Σύνοδο (Δ.Ι.Σ.) της Εκκλησίας της Ελλάδος µέχρι σήµερα έχουν 
διατυπωθεί δύο κριτικές εισηγήσεις για το νέο ΠΣ;: α) του Μητροπολίτη Αλεξανδρουπόλεως 
Ανθίµου (Άνθιμος, Μητρ. Αλεξανδρουπόλεως, 2013) και β) του Μητροπολίτη Μεσσηνίας 
και Καθηγητή του Ἐμ. Θεολογίας του ΕΚΠΑ. Χρυσοστόμου (Χρυσόστομος, Μητρ. 
Μεσσηνίας, 2013). Ἡ Δ.Ι.Σ δεν λαμβάνει θέση θεσμικά και δεν έχει λόγο στα Αναλυτικά 
Προγράμματα της Εκπαίδευσης (παραμόνο για τη δογματική ακρίβεια τους-Νόμος 5900/1977, 
αρ. 9 παρ. ε’), αλλά οι περισσότερες από τις παραπάνω αρνητικές κριτικές απεστάλησαν και 
σε αυτήν και σε Μητροπολίτες, οι οποίοι ζήτησαν και τη διερεύὐνησή τους. Τελικά, η Δ.Ι.Σ. 
μα Δελτίου Τύπου. την 5: του Νοεμβρίου, 2012 υιοθέτησε την άποψη του Μητροπολίτη 
Μεσσηνίας. 


Οι δύο κριτικές αναπτύσσουν επιχειρηµατολογία για τον σκοπό και τους στόχους του 
µαθήµατος µε έµφαση δευτερευόντως η α) στη διαδικασία και η β) στο περιεχόµενο. Και οι 
δύο κατατάσσονται κατά βάση στις νεωτερικές κριτικές, µε την α) να βρίσκεται στο 
μεταίχμιο µε τις µετανεωτερικές. 


4.5 Η ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΟΛΟΓΙΑ ΤΩΝ ΑΥΟ ΠΛΕΥΡΩΝ ΚΑΙ Η ΣΥΤΚΡΙΣΗ 
ΜΕ ΤΙΣΚΡΙΤΙΚΕΣ ΤΟΥ ΑΝΑΛΥΤΙ«ΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ ΤΟΥ 2003 


Συνοπτικά, οι αρνητικές κριτικές που διατυπώθηκαν αφορούν στην πλειονότητά τους 
τον σκοπό και τους στόχους της Θ8Ε και κατ’᾿επέκταση το περιεχόμενό του νέου ΠΣ. Τα 
βασικά αρνητικά επιχειρήματα, που διατυπώθηκαν, είναι: α) παρουσιάζονται περισσότερες 
θρησκείες και µετατρέπεται το µάθηµα σε θρησκειολογικὀ, β) εισάγει την 
πολυπολιτισµικότητα και αντιμετωπίζει τις θρησκείες συγκρητιστικά, Υ) δεν καλλιεργεί την 
πίστη στο Σύμβολο της Πίστεως, ὃ) απουσιάζει η θεολογία της Ορθόδοξης Εκκλησίας, ε) 
απουσιάζει ο Χριστός ως Θεάνθρωπος, Σωτήρας και Λυτρωτής, στ) απουσιάζει η συμμετοχή 
στη λατρευτική ζωή της Εκκλησίας, ζ) απουσιάζει το πρόσωπο της Παναγίας, η) προωθείται 
µία. διανοητική, γνωσιοκρατική και λογοκρατική θρησκευτικότητα, ϐ) ο θρησκευτικός 
γραμματισµός δημιουργεί σύγχυση, αμφισβήτηση και σχετικισµό, ιδιαίτερα στο Δημοτικό, τ) 
προωθείται ο θρησκευτικός πλουραλισμός, που υπονομεύει τη θρησκευτική συνείδηση τῆς 
πλειονότητας και δε σέβεται τις μειονότητες, ια) απουσιάζει η βιωµατικότητα και η εμπειρική 
ανάπτυξη της θρησκευτικής πίστης και ιβ) το περιεχόµενο δεν αντιστοιχεί στην αναπτυξιακή 
ὠρίμανση τῶν μαθητών. 
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Οπωσδήποτε, ἢ ομάδα τῶν εμπειρογνωμόνων, που συνέταξαν το ΠΣ έχει απαντήσει 
και όχει ανασκευάσει µε επιχειρήματα τις αρνητικές τοποθετήσεις, αλλά στο παρόν δε 
λαμβάνονται υπόψη, αφού σκοπός είναι να μελετηθούν οἱ κριτικές για το ΠΣ.. 


Αξιοσημείωτα είναι κάποια στοιχεία που προκύπτουν από τη σύγκριση της κριτικής 
του ΠΣ του 2011 και της κριτικής που εκφράσθηκε στο προηγούμενο Αναλυτικό Πρόγραμμα 
(ΔΕΠΙΙΣ-ΑΙΠΣ ) του 2003 και, κυρίως, στα σχολικά εγχειρίδια που προέκυψαν το 2006, τα 
οποία ισχύουν µέχρι σήµερα και εἶναι πλέον αποδεκτά απὀ όλους: α) η θέση της Εκκλησίας 
της Ελλάδος ήταν επίσημα αρνητική µε επιχειρήματα που εκφράσθηκαν µε επιστολή τῆς 
Ἱεράς Συνόδου προς την Ὑπουργό Παιδείας (Ἱερά Σύνοδος τῆς Εκκλησίας της Ἑλλάδος, 
2006). Η κριτική στηρίζεται σε ανάλυση του περιεχοµένου τῶν σχολικών εγχειριδίων και 
καταδεικνύει το Αναλυτικό Πρόγραμμα ὡς υπαίτιο, χωρίς να επεκτείνεται σε αυτό και στον 
σχεδιασμό του. Περιλαμβάνει θέµατα όπως: 1) τον υποβιβασμό του Χριστιανισμού σε 
επίπεδο θρησκείας, 2) την απόκλιση από την Ορθόδοξη θεολογία, 3) την υποτίμηση τῆς 
Θείας Αποκάλυψης, τῆς θεοπνευστίας, του προσώπου του Μεσσία-Χριστού και της 
Θεοτόκου, 4) την επιμονή σε επιστημονικές γνώσεις και 5) την ανθρωποκεντρική εξέταση 
της Εκκλησιαστικής Ἱστορίας κ.ά. Καταλήγει, το 2006, ενώ τα Αναλυτικά Προγράμματα 
σχεδιάστηκαν ήδη από το 2003 στα εξής: «..ἐπιδιώκεται ἡ ἀποδόμησις τῆς Ὀρθοδόξου 
Χριστιανικῆς διδασκαλίας, ἡ ἀπορθοδοξοποίησις καί ὁ χαρακτηρισμός τοῦ µαθήµατος ἀπό 
Ὁμολογιακοῦ. Κατηχητικοῦ καί Ἐκκλησιολογικοῦ. ὡς εἶναι σήμερον. εἰς θρησκειολογικόν 
μέ προτεσταντικάς ἀποχρώσεις, µέ ἐπιχείρημα τήν ἀρχήν τῆς πολυπολιτισµικότητος, τῆς 
διαθρησκευτικότητος καί τοῦ ἐκσυγχρονισμοῦ..» (Ίερά Σύνοδος της Εκκλησίας της Ἑλλάδος, 
2006), β) η Π.Ε.Θ. δημοσίευσε αναλυτικὀ υπόμνημα στο οποίο αναφέρονται θετικά και 
αρνητικά στοιχεία των εγχειριδίων, όπως θα έκανε ένας διορθωτής-επιµελητής κειµένου, και 
καταλήγουν οι συντάκτες (µέλη του τοµέα Παιδείας) σε συμπεράσματα που αφορούν το 
Αναλυτικό Πρόγραμμα, χωρίς ουσιαστικά να αναφέρονται σε αυτό (1Π.Ε.Θ9., 200). Υ) το 
Α.Π.Θ. και η Θεολογική Σχολή διατύπωσε αρνητική κριτική σε επιστημονική Ημερίδα του 
Τμ. Ποιμαντικής και Κοινωνικής Θεολογίας (Α.Π.Θ. Τ. Ποιμαντικής και Κοινωνικής 
Θεολογίας, 2007) και θετική, µε επιστολή του Τμ. Θεολογίας προς την Ὑπουργό (Α.Π.6. 
Τμµη.Θεολογίας, 2006). 


Από τη σύγκριση των αρνητικών κριτικών τῶν δύο ΠΣ διαπιστώνονται τα εξής : α) 
όλες οι κριτικές του 2003-2006 στηρίζονται στο περιεχόµενο των βιβλίων µε αναφορές στο 
Αναλυτικό Πρόγραµµα και κατατάσσονται στις παραδοσιακές κριτικές ενώ στις κριτικές του 
2011 περιλαμβάνονται και νεωτερικές, µόνο βέβαια απὀ Πανεπιστημιακούς, β) Οι κριτικές 
του 2003-2006 διατυπώνουν παρόμοια επιχειρήματα µε το κύριο µέρος της αρνητικής 
επιχειρηµατολογίας που διατυπώνεται, τώρα, για το νέο ΠΣ (2011). Υ) οι πρωταγωνιστές 
είναι οι ίδιοι, µε µόνη αλλαγή τη μετακίνηση στις θέσεις της Ἱεράς Συνόδου της Εκκλησίας 
της Ελλάδος, που ίσως εξηγείται απὀ την αλλαγή του προσώπου του Αρχιεπισκόπου. Κατά 
τα άλλα πρωταγωνιστούν στην αρνητική κριτική το Τμ. Ποιµαντικής της Θεσσαλονίκης και η 
Π.Ε.6Θ. η οποία ήταν πιο ήπια το 2006 σε σχέση µε το 2011 και αυτό εξηγείται ἴσως απὀ το 
αντικείµενο της κριτικής, το οποίο στην πρώτη περίπτωση ήταν τα σχολικά εγχειρίδια ενώ 
στη δεύτερη το ΠΣ, το οποίο δεν είναι σχολικό εγχειρίδιο, αν και αντιμετωπίζεται έτσι στην 
έρευνα και κριτική τους. 


Για το νέο ΠΣ (2011) τα επιχερήµατα τῶν θετικών κριτικών μπορούν να 
συνοψιστούν στα εξής: α) εμπνέεται και στηρίζεται στις δεσμεύσεις τῆς πολιτείας σε διεθνείς 
και ευρωπαϊκές συνθήκες και συστάσεις -υποχρεωτικού χαρακτήρα- του Συµβουλίου της 
Ευρώπης, και οπωσδήποτε, στο ελληνικό Σύνταγμα, β) εδράζεται στους γενικούς σκοπούς 


200 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
“Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΙΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ἁς Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-29 Ιουνίου 2014 


ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


της εκπαίδευσης (Νέο Σχολείο), στην οποία το ΜτΘ παραμένει κανονικό µάθηµα, γ) 
επιχειρείται µία σύγχρονη παιδαγωγική προσέγγιση της ΘΕ. Προτείνονται νέες μέθοδοι και 
τεχνικές προσφοράς του µαθήµατος µε αναφορές στη ζωή τῶν παιδιών και την εμπειρία τους, 
μετατρέποντας το µάθηµα, συγχρόνως, σε γνωσιακό και βιωµατικό, αλλά και ανοιχτό σε 
όλους, ανεξάρτητα απὀ την πίστη τους, ὃ) λαμβάνει υπόψη την ελληνική εμπειρία 
επιστημονικών και εκπαιδευτικών κύκλῶν και τη συζήτηση για το ΜτθΘ και τις 
ιδιαιτερότητες που παρουσιάζει η ΘΕ σε σχέση µε άλλες χώρες (σχέσεις εκκλησίας και 
κράτους, Ορθόδοξη πλειονότητα, ελληνοχριστιανική ταυτότητα, ποικιλία θρησκευτικότητας, 
ύπαρξη διάφορων πολιτισμικών κοινοτήτων, ετερότητα και μετανάστευση κ.ά.), ε) υιοθετεί 
το πρόγραµµα διαδικασίας δίνοντας τη δυνατότητα στον εκπαιδευτικό να διαμορφώσει το 
δικό του πρόγραµµα προτείνοντας στόχους, βασικά θέµατα, δραστηριότητες και εκπαιδευτικό 
υλικό χωρίς να δεσμεύει, στ) προτείνει την κριτική και φαινομενολογική προσέγγιση της 
θρησκευτικής γνώσης και εμπειρίας (ὙΝτὶσῇί, ΊαεΚςεοπ) και επιχειρεί σε ένα σηµείο να τις 
συνδυάσει µε την κονστρουκτιβιστική παιδαγωγική (τιπιπ(), Ὁ) αποβάλλει κάθε ίχνος 
κατήχησης και μύησης σε µία θρησκεία και από την άλλη επιδεικνύει πλήρη σεβασμό στη 
Χριστιανική θρησκεία, παράδοση και γραμματεία, και στην Ορθοδοξία ιδιαίτερα, η οποία 
αντιμετωπίζεται ως ζωντανή παράδοση του τόπου, η οποία παράγει πολιτισμό που αφορά 
όλους, η) συνομιλεί µε τις µεγάλες θρηήσκείες του κόσμου, µε σκοπό τον θρησκευτικό 
εγγραμματισµό τῶν νέων, που ζουν σε µία πολυπολιτισµική κοινωνία. 


Ἡ διάσταση µμεταξύ παραδοσιακής και νεωτερικής και µετανεωτερικής 
επιχειρηµατολογίας είναι φανερή και καταδεικνύει περισσότερο το θέµα της έρευνας 


44Η ΑΝΑΘΕΩΡΗΣΗ ΤΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ ΣΠΟΥΔΩΝ ΓΙΑ ΤΑ 
ΘΡΗΣΚΕΥΤΙΚΑΣΤΟ ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΚΑΙ ΓΥΜΝΑΣΙΟ (2014) 


Τον ἸΙούνιο του 2014 τη επιροπή εμπειρογνωμόνων ανακοίνωσε το 
αναθεωρηµένο ΠΣ δηλώνοντας ότι «Μελέτησε όσες παρατηρήσεις και προτάσεις 
κατατέθηκαν από εκπαιδευτικούς, επιµορφωτές, προωθητές, Σχολικούς Συμβούλους 
και όλους όσοι ενεπλάκησαν στο έργο αυτό. Επιπρόσθετα, έλαβε υπόψη τον 
ευρύτερο δημόσιο διάλογο για το µάθηµα των Θρησκευτικών και τις κριτικές 
προσεγγίσεις που είδαν το φως τῆς δημοσιότητας. Με βάση όλα τα παραπάνω, η 
Επιτροπή προέβη σε µία σειρά σημαντικών βελτιώσεων, αλλαγών και εμπλουτισμού 
σε όλα τα περιεχόμενα του ΠΣ...» (Επιτροπή Εμπειρογνωμόνων, 2014). Μία πρώτη 
συγκριτική ανάλυση των δύο κειμένων αναδεικνύει τις εξής παρατηρήσεις για το 
θέµα της έρευνας: α) οι κριτικές που αφορούσαν θέµατα σχεδιασμού του ΠΣ (στόχοι, 
περιεχόµενο, διάρθρωσή, παιδαγωγικές τεχνικές) ελήφθησαν σε ικανοποιητικό βαθµό 
υπόψη. Αν µάλιστα κάποιος μελετήσει ενδελεχώς τις επιµέρους παρατηρήσεις π.χ. 
του Ὑπομνήματος του Η. Ρεράκη. που ήταν αρνητικές, θα παρατηρήσει ότι στο 
αναθεωρηµένο ΠΣ σε µεγάλο βαθµό προσµετρήθηκαν. Ακόμη, τα προσδοκώµενα 
αποτελέσµατα τῶν ενοτήτων, σε µια πρώτη ανάλυση, επαναπροσδιορίζονται σε 
µεγάλο βαθµό, για να υπηρετούν, όντως, την κονστρουκτιβιστική προσέγγιση της 
γνώσης και της θρησκευτικής γνώσης ιδιαίτερα. Προστίθενται, επιπλέον, πολλά 
περισσότερα ορθόδοξα χριστιανικά θέµατα και εκφράσεις (Θεοτόκος, Θεάνθρωπος 
Ιησούς κ.ά.) ενώ αφαιρούνται θρησκειολογικά στοιχεία, κυρίως απὀ το Δημοτικό 
(π.χ. «οι άγιοι άνθρωπου γίνονται «Χριστιανοί άγιοι και τερά πρόσωπα άλλων 
θρησκειών») β) οι αρνητικές κριτικές για τη «Φιλοσοφία και την παιδαγωγική του 
ΠΣ δε φαίνεται να επηρέασαν τη θεωρητική εισαγωγή του ΠΣ, αλλά συνετέλεσαν να 
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γίνει στο περιεχόμενό του ακόµη πιο Ορθόδοξο οµολογιακό, «ανοιχτό», παρόλα 
αυτά, στους άλλους, Υ) οι θετικές κριτικές που περιλάμβαναν επισημάνσεις δεν 
επηρέασαν τόσο την αναθεώρηση (π.χ. του Π. Καραμούζη), ίσως γιατί ακριβώς είχαν 
µετανεωτερική βάση και θεώρηση της 6Ε, εκτός απὀ το µέρος που αφορούσε τη 
βοήθεια και διευκόλυνση τῶν εκπαιδευτικών στη χρήση τῶν τεσσάρων στηλών των 
ενοτήτων και ιδιαίτερα των προτεινόμενων ὁραστηριοτήτων και ὃ) στη βιβλιογραφία 
του αναθεωρηµένου ΠΣ αναφέρονται οἱ κριτικές, που προφανώς ελήφθησαν υπόψη 
και αυτές είναι όλες θετικές και μετανεωτερικές/νεωτερικές και είναι του Α.Ι.Θ. και 
των Κ. Δεληκωσταντή. Π. Καραμούζη, Μ. Κουκουνάρα-Λιάγκη και Γ. Καπετανάκη. 


5.ΣΥΖΗΤΗΣΗ 


Οι αρνητικές κριτικές προερχόμενες από Πανεπιστημιακούς και ερευνητές είναι 
κατά τι περισσότερες σε αριθµό απὀ τις θετικές κριτικές. Οι φορείς, Πανεπιστήµιο 
και Εκκλησία διετύπωσαν θετικές κριτικές, ενώ οι δύο επιστημονικές θεολογικές 
Ενώσεις φανερώνουν πλήρη διάσταση στον τρόπο που αντιλαμβάνονται τη 6Ε, τη 
θέση τῆς στο σχολείο και το νέο ΠΣ. Η επιχειρηµατολογία των αρνητικών κριτικών 
είναι παρόμοια (περισσότερο απὀ 7059 µε την αρνητική επιχειρηµατολογία των 
κριτικών που διατυπώθηκε για το προηγούμενο Αναλυτικό Πρόγραμμα (2003). Οι 
πρωταγῶνιστές στην αρνητική κριτική παραμένουν οι ίδιοι εκτός απὀ την Εκκλησία 
της Ελλάδος. 

Οι κριτικές που διατυπώθηκαν, αρνητικές και θετικές, στηρίζονται στην 
πλειονότητα τους στη νεωτερική θεωρητική προσέγγιση των Αναλυτικών 
Προγραμμάτων (προτεραιότητα σκοπών και στόχων) και της ΘΕ (δόμηση 
ταυτότητας), ενώ το ΠΣ στην έκδοση του 2011 έχει βασικά µετανεωτερική βάση 
(προτεραιότητα στη διαδικασία), παρόλο που δίνει µεγάλη σηµασία και στο 
περιεχόµενο και δευτερευόντως και στους στόχους (προσδοκώµενα αποτελέσµατα). 
Αποτέλεσμα αυτών αποτελεί η έµφαση στην αναθεώρηση στο περιεχόµενο του ΠΣ, 
το οποίο γίνεται περισσότερο συγκεκριµένο και Ορθόδοξο, δηλαδή δεν αφήνει, στην 
πράξη. πολλά περιθώρια να δημιουργήσει ο εκπαιδευτικός το δικό του ΠΣ µε βάση 
φυσικά τους µαθητές του (5γΗαῦας). Ο λεπτομερής καθορισμός του περιεχοµένου, 
που απαντά ουσιαστικά στην παραδοσιακή κριτική που ασκήθηκε, μειώνει 
περισσότερο την παιδαγωγική καϊινοτοµία που επιχειρήθηκε. Κι αυτό φαίνεται να 
συνέβη για χάρη, απὀ τη µια, της ικανοποίησης της µία πλευράς των θεολόγων, που 
άσκησαν την αρνητική κριτική, και, από την άλλη. για χάρη των αξιολογημένων 
δυνατοτήτων των διορισµένων θεολόγων εκπαιδευτικών να αντιληφθούν την νέα 
παιδαγωγική προσέγγιση και να την εφαρμόσουν, σηµείο που αναδείχθηκε απὀ όλες 
τις κριτικές, και θετικές και αρνητικές. 

Το ΠΣ, βέβαια, ακόµη δεν έχει γίνει αποδεκτό και δεν είναι γνωστός ακόµη ο 
τρόπος διάχυσης και εφαρµογής του. Είναι σίγουρο ότι στην πράξη θα αξιολογηθεί 
και θα αναδειχθούν από τη µια η αξία των προόδων που επιχειρήθηκαν και ο 
επαναπροσδιορισµός όσων κινήσεων έγιναν όπισθεν και ήταν αποτέλεσµα της 
αναφερθείσας θρησκειοπαιδαγωὠγικής έριδας και των θιασωτών της 
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Σχολική και εμπειρική γνώση: αντιφατικές ή 
αλληλοσυμπληρούμενες έννοιες; Το παράδειγµα µιας εθιµικής 
διαδικασίας 


Αγγελική ΤΣΟΥΡΑ. Φιλόλογος, ΜΔΕ στις Επιστήμες της Αγωγής, 
Αναπληρώτρια Υπεύθυνη ΚΠΕ Κρεστένων 


ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στην παρούσα εισήγηση επιχειρείται η ανίχνευση της σχέσης ανάµεσα στην σχολική γνώση και 
τη γνώση που αποκτά ο μαθητής από τις εµπειρίες και τα βιώματά του µέσα στο οικογενειακό, το 
πολιτισμικό και το ευρύτερο κοινωνικό του περιβάλλον. Αναλύονται τα δεδοµένα εθνογραφικής 
έρευνας που διεξήχθη σε µια αγροτική κοινότητα τῆς Ηλείας, τα Μακρίσια. Ἡ έρευνα αφορούσε την 
εθιµική διαδικασία των χοιροσφαγίῶν, την περίοδο της Αποκριάς, στην οποία συμμετέχουν και οι 
µαθητές, καθώς τη συγκεκριμένη µέρα απέχουν απὀ τα σχολικά τους µαθήµατα. Μελετώνται τα 
κίνητρα της συµµετοχής αυτής, οι παιδαγωγικές τεχνικές που, συνειδητά ή ασυνείδητα, υιοθετούνται, 
οι ανθρώπινες ανάγκες που υπηρετούνται καθώς και οι αξίες που υποδηλώνονται. Επιδιώκεται η 
συγκριτική τους ανάλυση µε τα αντίστοιχα κίνητρα, τις τεχνικές και τις αξίες της θεσμοθετηµένης 
σχολικής εκπαίδευσης. Για την ερμηνεία τῶν εθνογραφικών δεδοµένων διαλέγονται οι βασικές αρχές 
και το θεώρητικό πλαίσιο τόσο της Παιδαγωγικής επιστήμης όσο και της Πολιτισμικής 
Ανθρωπολογίας. Τέλος, αναζητούνται πεδία του αναλυτικού προγράµµατος καθώς και των Σχολικών 
Δραστηριοτήτων της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στα οποία δύναται να ενσωματώνονται τεχνικές 


και αξίες τῆς βιωµατικής -- εµπειρικής γνώσης. 


ΑΒΡΤΕΑΕΤ 


ΤΠο ργεςοήί Ραρεί αἰίεπρίς {ο Ιπνοςίϊραίε (Πο τε]α(1οηςΠίρ Βείν/εοῃ (Πο 5οποοἱ Κπον]εάσο απά (πε 
Κπον]εάσο (αί 5ιάσεπίς αοααίτε (Πγοιιδῃ (Πποίγ εχροτίεποες (ΠΊπ {Πεῖγ [απαΙ]γ, ου]ίτα| ας ννε]] ας ννιάοτ 
φοοῖαἰ οπνΙγοηπιοπί. Τπο ἁἀαία οἳ απ εἰππορταρΒ]ο ΓεδεβΓΟἩ {αί ννας οοπάισίθά ἵπ απ αρτιομ]ίυταί 
οοπιπιυπ!(γ οἱ Πα, ΜαΚτὶςία, ἶς αἱςο απαἱγζοά ἵπ {Πο Ργεςεπί. ΤΠε τεδεαίοῃ ἁἆθα[ί ννΙίῃ {πο οαςίοπιατγ 
Ρτουσεςς οΓ Ρίς εἰαιισΏίος, ἁμτίπς {πα οαγηῖϊναἱ ρογίοά, ἵπ ννΏΙσΙ σίαἀεπίς αἱςο ρατοἱραίς, «Ίπος οἩ (παί ἆαΥ 
{ευ αὐὈδίαίη [Γοπι {Πείγ «οποοί οοιΓ5ο5. ΜοΓεονοας, {Πε Ιπορηίίνος οἱ {Πίς ραγοΙρΒίίοη, (ΐπο ρεάασορίσαἱ 
(θεμπίαιες (ἶπαί ατο αἀορίεά εἰίπεγ αποοηςοίοιιδΙγ οἱ οοηςοΙοιΙςΙγ, (πο ΠΙπιαη περάς (αί ατε 5ογνοά απά 
6πε ἀεποίεά ργϊποίρἰες ατο 5ίμάϊοά απά (Ποίγ οοπραταίῖνε απα]γςίς {ο {πο τεςδρεο(ίῖνε Ιπορηίϊνες, ίΠε 
(θοεηπίαιες απά (πο Ρηιποίρίἰες οἳ (πο Ιπςπίοπα[Ζεά 5οποοίἱ οάιοβίίοη ἶ5 αἱςο Ρριγςιυεά. [π ογάο {ο 
Ἱπίεγργοί {Πο οἰ(ηπορταρΒηἰς ἁαίᾳ (πε Ὀαδίο Ρηποῖρ]ες απά (πε (πεοτείϊσαἱ {Γαπιεν/οιΚκ οἳ Πε Ῥεάαροσίσαἱ 
Φοίοηςθ απά (πε Ου]ίυτα| Απίητοροίοςυ αἴο «ποσεῃ. ΕΙΠΒΗΥ, Πο]άς οἳ ίπε απα]γίῖσαί οπεάμ]ο απά (Πο 
Φομοοί Αονίιᾶες ἵπ ίπε Ρεεοπάατγ Εάμσαίοη, ἵηπ ννπίοΏ ἰθεμηίαος απά ρηπείρί]ος οἳ ίπο εχρογιεηίῖαἱ 
Κπον]εάσο πιαΥ ὃε Ἱπίοστγαίθά, αΤο αἱς5ο 5οιιδΏί. 


1. ΕΡΕΥΝΟΩΝΤΑΣ ΜΙΑ ΕΘΙΜΙΚΗ ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ 


Δεχόμενοι την άποψη του Ώοδννεγ πως στοιχεία εκπαίδευσης ενυπάρχουν σε 
κάθε επικοινωνία και αλληλεπίδραση, όπως για παράδειγµα σε δραστηριότητες στο 
σπίτι, σε καθημερινές συναναστροφές, το δηµόσιο χώρο κ.α. (Κυπριανός, 2004), τότε 
ενδέχεται να αναζητήσουμε αυτά τα στοιχεία και σε µια εθιµική διαδικασία. 

Στα πλαίσια αυτά εντάσσεται η εθνογραφική έρευνα που διεξήχθη σε µια 
αγροτική κοινότητα της Νομαρχιακής Ενότητας Ηλείας, τα Μακρίσια. Στην 
κοινότητα αυτή πραγματοποιούνται κατ᾽ έτος, ενταγμένα στον εθιμικό κύκλο της 
Αποκριάς, τα χοιροσφάγια. Τα χοιροσφάγια γενικά είναι έθιμο γνωστό και ενταγμένο 
σε διάφορους εθιμικούς κύκλους, κυρίως των Χριστουγέννων, σε αρκετές περιοχές 
της χώρας. Στη συγκεκριμένη κοινότητα όμως προκαλεί ενδιαφέρον η 
διαχρονικότητά του. η συλλογικότητά του -- διοργανώνεται την ίδια µέρα σε όλη την 
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κοινότητα -- καθώς, και κυρίως, η γενικευμένη συμμετοχή τῶν µελών της. Η 
συμμετοχή δε αυτή γίνεται καθολική όσον αφορά τα παιδιά όλων των ηλικιών και 
βαθμίδων εκπαίδευσης, τα οποία τη συγκεκριμένη µέρα απέχουν απὀ τις σχολικές 
τους υποχρεώσεις σε ένα είδος άτυπης, τοπικής, σχολικής αργίας. 

Ἡ εθνογραφική έρευνα, που στηρίχθηκε κυρίως στην έρευνα πεδίου, τη 
συμμετοχική παρατήρηση και τις άτυπες συνεντεύξεις (ΤΠηγιάκη, 2004), έδωσε τη 
δυνατότητα καταγραφής της έντονης υποκειμενικότητας του συγκεκριμένου 
βιώµατος και στα παιδιά και στους ενήλικες. Κατέγραψε όμως και την καθολικότητα 
της αποδοχής της συγκεκριμένης εθιµικής διαδικασίας ὡς πολιτισμική ιδιαιτερότητα, 
χαρακτηριστική της τοπικής ταυτότητας. Καθώς ο πολιτισμός είναι η μήτρα βάσει 
της οποίας οι άνθρωποι ερμηνεύουν την εμπειρία τους και καθοδηγούν τη δράση τους 
(εετίΖ, 2003). η µελέτη των πολιτισμικών χαρακτηριστικών γίνεται απαραίτητη 
προὐπόθεση για την κατανόηση µιας κοινωνικής δοµής. Σε αυτή την κατεύθυνση µας 
δύνεται η δυνατότητα µέσα απὀ την έρευνα του πολιτισμού, αντικείµενο μελέτης της 
κοινωνικής και πολιτισμικής ανθρωπολογίας, να κατανοήσουμε καλύτερα «σε 
οποιονδήποτε τόπο ή χρόνο τον συναντούμε, αυτό το θαυμάσιο πλάσμα, τον ἀνθρωπο» 
(ΈΏναης -- ΡΠίσοΠατά. 1991). 

Το έθιμο λαμβάνει χώρα την δεύτερη Παρασκευή της Αποκριάς, µια εβδομάδα 
πριν την Τσικνοπέµπτη. Τα χοιροσφάγια -- η «γουρνοσφαγή» -- οργανώνονται σε 
οµάδες, µικρές ή μεγαλύτερες, συγγενών και φίλων. Νωρίς το πρωί εστίες φωτιάς 
διάσπαρτες στο χωριό μαρτυρούν την προετοιμασία για τη σφαγή των ζώων. 
Ελάχιστα όµως τώρα πια είναι οικόσιτα, όπως παλιότερα. Πολλές οικογένειες τα 
αγοράζουν ένα δύο µήνες πριν, ή ακόµη και τις τελευταίες µέρες. Μια ομάδα 
έμπειρων αντρών ακινητοποιεί και σφάζει το ζώο. Στις περισσότερες περιπτώσεις 
σήµερα πια το πυροβολούν πριν το µαχαιρώσουν. Στη συνέχεια το αποκεφαλίζουν, το 
καθαρίζουν από το τρίχωμα. το ανοίγουν κάθετα στην κοιλιακή χώρα και το κρεμούν 
από τα πόδια για να στραγγίσει το αίµα του. Στο χρονικό διάστηµα που μεσολαβεί για 
να στραγγίσει͵ η οµήγυρη επιδίδεται σε αποκριάτικο συµποσιακό γλέντι µε 
κατανάλωση άφθονου χοιρινού κρέατος και κρασιού, γι αυτό και οι Απόκριες 
λέγονται και «γουρναπόκριεο». Στη συνέχεια το ζώο τεµαχίζεται και αλατίζεται. 
Παραμένει σε διάτρητα δοχεία για να στραγγίσουν τα υγρά του και να «το πιάσει το 
αλάτυ. Η µέρα ολοκληρώνεται ανάλογα µε την παρέα και το κέφι. 

Την επόµενη Τρίτη ή την Τσικνοπέµπτη, ανάλογα τις ανάγκες τῆς οικογένειας 
και το πρὀγραµμµά της, γίνεται το «λιώσιμο», δηλαδή η επεξεργασία του 
τεμαχισμένου και αλατισμένου κρέατος. Ἡ ομάδα εργασίας, που αυτή τη φορά 
απαρτίζεται κυρίως από γυναίκες, αρχικά βράζει τις μερίδες του χοιρινού σε μεγάλα 
χάλκινα σκεύη, τα καζάνια, και στη συνέχεια τις «τσιγαρίζευ) - τις θωρακίζει δηλαδή 
τηγανίζοντάς τες µε λιπαντική ουσία το ίδιο το χοιρινό λίπος, ώστε να γίνουν 
«τσιγαρίδες». Αφού βγουν απὀ το καζάνι και κρυώσουν λίγο τα τσιγαρισµένα 
τεμάχια κρέατος αποθηκεύονται σε κατάλληλα δοχεία -- γυάλινα ἠ πλαστικά κυρίως 
σήµερα ενώ παλιότερα σε πήλινα, τις λεγόμενες λαήνες -- µε το λίπος να καλύπτει τα 
κενά μεταξύ των τεμαχίων του κρέατος. Έτσι η παρασκευή αυτή µε το αλάτι, τη 
θωράκιση και το λίπος συντηρείται για τουλάχιστον ένα χρόνο. 

Με αυτή τη διαδικασία και επεξεργασία κάθε οικογένεια µπορεί να 
εξασφαλίσει και να συντηρήσει µεγάλες ποσότητες χοιρινού κρέατος, και μάλιστα 
εκτός ψυγείου, συμβάλλοντας µε αυτόν τον τρόπο στη στοιχειώδη επισιτιστική της 
αυτάρκεια. Καθώς η «τσιγαρίδα» είναι προµαγειρεµένη διευκολύνει ιδιαίτερα την 
οικοδέσποινα στην προετοιμασία ενός οικογενειακού δείπνου αλλά και στην 
φιλοξενία ενός απρόοπτου επισκέπτη. Είναι ένα ιδιαίτερο τοπικό διατροφικό προϊόν 


208 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
“Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑΙΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΙΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ἁς Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-29 Ιουνίου 2014 


ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


που θεωρείται πολιτισμικό χαρακτηριστικό της κοινότητας και γι αυτό είναι δεδομένο 
ότι προσφέρεται είτε ὡς δώρο. σε µικρά δοχεία, είτε ὡς έδεσµα στο τραπέζι προς 
τιμήν κάθε φιλοξενούμενου. Το ίδιο και ο «καγιανάς», ένα είδος οµελέτας µε 
ντομάτα, παστό χοιρινό και λίπος, που μαγειρεύεται κυρίως το καλοκαίρι. 


2. Η ΠΑΙΔΑΓΩΓΗΚΗ ΔΙΑΣΤΑΣΗ ΤΟΥ ΕΘΙΜΟΥ 


Κατά τη διάρκεια της έρευνας έγινε προσπάθεια ανίχνευσης τῶν παιδαγωγικών 
πτυχών της συγκεκριμένης, κατ’ έτος επαναλαμβανόµενης, εθιµικής διαδικασίας. Στις 
συνεντεύξεις οι πληροφορητές δηλώνουν πως τα χοιροσφάγια είναι για τα µέλη της 
κοινότητας ιδιαίτερα σηµαντική εκδήλωση και όλοι οι ενήλικες, γονείς, παππούδες 
και άλλοι συγγενείς, εκφράζουν την επιθυµία τους να την συνεχίσουν και τα παιδιά 
τους. Η παρατήρηση και η επιτόπια έρευνα εστίασε στις παιδαγωγικές πρακτικές, τα 
κίνητρα και τους στόχους που. συνειδητά ή ασυνείδητα, υπηρετούν αυτόν τον 
παιδαγωγικό σκοπὀ. 

Τα µέλη της κοινότητας, και ιδιαίτερα αυτά που έχουν τη μεγαλύτερη εμπλοκή 
και εμπειρία, λειτουργούν ὡς «πολιτισμικοί αναμεταδότεο (Βετηςίοίη, 1991) για 
αυτούς που έχουν λιγότερη ή καθόλου εμπλοκή και εμπειρία. Στις οµάδες της 
«γουρναποκριάο συμμετέχουν άτοµα κάθε ηλικίας -- βρέφη, παιδιά, έφηβοι, ενήλικες 
και υπερήλικες. Συνήθως υπάρχει κάποια συγγενική ή φιλική σχέση μεταξύ τους. Ο 
ρόλος του καθενός στη διαδικασία είναι ανάλογος µε την εμπειρία και την ικανότητα 
περισσότερο παρά µε την ηλικία. Ένα νεαρό µέλος µε προγενέστερη εμπειρία 
συμμετέχει πιο ενεργά από έναν ενήλικα που όµως παρευρίσκεται για πρώτη φορά. 
Αλλά και ανάµεσα στους έµπειρους υπάρχει εξειδίκευση. Κάποιος είναι «ειδικός» 
στη σφαγή, άλλος στο µάδηµα, άλλος στον τεμαχισµό. Παρόλο που το γενικό 
πρόσταγμα δίνεται συνήθως απὀ το νοικοκύρη του σπιτιού στον οποίον ανήκει το 
ζώο, σε κάθε φάση της διαδικασίας ὠστόσο μετράει η γνώµη και το πρόσταγμα της 
«εγνωσµένης αξίας». Για κάποιον παρατηρητή είναι σαφές πως κάποιοι είναι οἱ 
«διδάσκοντες» και κάποιοι οἱ «διδασκόµενου). Η εξοικείωση κάποιου µε όλη αυτή τη 
διαδικασία είναι σταδιακή, διαρκής και χρονοβόρα. Το ίδιο σταδιακή είναι η και η 
συµµετοχή του. Περνά από την παρατήρηση, στη «συμμετοχική παρατήρηση» και 
από εκεί στην ανάληψη πρωτοβουλίας και ευθύνης µέχρι να φτάσει να έχει το γενικό 
πρόσταγμα που µπορεί να του το δώσει η αναγνώριση από τους υπολοίπους της αξίας 
και της αποτελεσµατικότητάς του. 

Ωστόσο όλη αυτή η αυστηρά ιεραρχηµένη, διαδοχική σειρά των 
δραστηριοτήτων φαίνεται να είναι άρρητα εντεταλµένη. Απουσιάζουν οι συχνές, 
ρητές λεκτικές προτροπές και η επιτακτική ανάθεση εργασιών. Ο εν δυνάμει 
εμπλεκόµενος αφού νιώσει έτοιµος για τη συμμετοχή του σε µια συγκεκριμένη φάση 
θα δοκιμάσει τις δυνάµεις του αρχικά σε «ανώδυνες» εργασίες -- εργασίες δηλαδή 
που δε θα θέσουν σε κίνδυνο το τελικό αποτέλεσµα. Κάποιος, ένα παιδί συνήθως, θα 
φέρει το σκοινί µε το οποίο θα σύρουν το ζώο έξω απὀ το χώρο σταβλισμού του. 
Κάποιος άλλο κρατάει το όπλο. Άλλος απλά παρατηρεί τα συναισθήματα των 
συμμετεχόντων. Σχολιάζεται θετικά η αποτελεσµατικότητα, η αποφασιστικότητα, η 
ταχύτητα, το θάρρος, το «κρύο αίμα» του σφαγέα. Ἡ φράση «Λ{ωρέ το ἐρμο το 
ζωντανό! Ούτε κιχ δεν έκανε!» εἶναι επιβράβευση της δύναμης του εκτελεστή αλλά 
και τής αµεσότητας της εκτέλεσης ώστε να µην ταλαιπωρηθεί πολύ το ζώο. Αντίθετα 
γίνεται αντικείµενο σκωπτικών σχολίων η οποιαδήποτε ένδειξη αδυναμίας σωματικής 
ή συναισθηµατικής. «Άσε το μαχαίρι. Τρέμει εσένα ακόμη το χέρι σουὶ Θα το 
χαραμίσεις!». Για όλες τις απαιτούμενες εργασίες υπάρχει διαβάθµιση και ιεράρχηση. 
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Αν δεν αποδειχθεί κάποιος ικανός για τη µία φάση δε µπορεί να περάσει στην 
επόμενη. 

Παρόλο που θα περίμενε κανείς το αποκρουστικό του θεάµατος και του 
ακούσµατος (η σφαγή του ζώου συνοδεύεται από πλημμύρα αίματος και σπαρακτικές 
κραυγές του) να αποτρέπει τη συµµετοχή των παιδιών συμβαίνει ακριβώς το 
αντίθετο. Οι σύγχρονες γενιές (τα αγόρια κυρίως σε αντίθεση µε τα περισσότερα 
κορίτσια) δηλώνουν πως θεωρούν το γεγονός εξαιρετικό και Ιδιαίτερο και δεν τους 
ενοχλούν ούτε οι φωνές ούτε το θέαμα. Αντίθετα αυτή η ιδιαιτερότητα και η 
μοναδικότητα της κοινότητά τους τοὺς κάνει υπερήφανους για το χωριό τους και 
επιτείνει το ενδιαφέρον τους. Αγόρια και κορίτσια όμως είναι αρνητικά και στη 
σκέψη ακόµη ότι εκείνη τη µέρα θα μπορούσαν να βρίσκονται στο σχολείο. 
Περιφέρονται διαρκώς ανάµεσα σε καζάνια, φωτιές, αίματα, μαχαίρια, όπλα, και 
«αιματοβαμμένους» ενήλικες. Ακόμα και όταν, ανάλογα µε την ηλικία τους, τα 
απορροφήσει παροδικά κάποιο παιχνίδι, επιστέφουν χωρίς να τα έχει φωνάξει κανείς 
και επιδιώκουν την ενεργό συµµετοχή τους µε τη συνήθη φράση «να κάνω κάτι και 
Ὕω). Αλλά και όταν είναι απλοί παρατηρητές φροντίζουν να εξασφαλίσουν την 
απρόσκοπτη πρόσβαση στη διαδικασία, όποια κι αν είναι αυτή. Συνήθως ζητούν από 
τους μεγαλύτερους να παραμερίσουν µε κοφτές φράσεις, όπως «κάνε πιο κει..., ὃξ 
ῥβλέπω/!». Δεν είναι ανήσυχα ή ανυπάκουα, δε λένε ότι βαριούνται. Δε ζητούν να 
φύγουν. 

Τα μεγαλύτερα σε ηλικία µέλη της κοινότητας, που ανήκουν σε γενιές 
στερηµένες και διατροφικά και οικονομικά, δηλώνουν ότι αυτό που θυμούνται από 
την παιδική τους ηλικία είναι η λαχτάρα τους να έρθει η µέρα της σφαγής για να 
παίξουν µε µέρη του σώματος του ζώου και φυσικά να φάνε. Η ανάγκη τῆς επιβίωσης 
ήταν για αυτούς το πρώτο κίνητρο για συμμετοχή. Δένε ότι είχαν μάλιστα συχνά και 
συναισθήματα οίκτου για το ζώο αλλά τα παραμέριζε τελικά η ανάγκη της δικής τους 
επιβίωσης. Η δειλία και ο φόβος ήταν ανεπίτρεπτος ιδιαίτερα για τα αγόρια που θα 
καλούνταν να θρέψουν αργότερα ολόκληρη οικογένεια. 

Ἡ παρατήρηση και η συμμετοχή δίνει τη δυνατότητα στους «εκπαιδευόμενους» 
να αποκτήσουν µια σειρά απὀ γνώσεις και δεξιότητες ιδιαίτερα σημαντικές για µια 
αγροτική και σε µεγάλο βαθµό αυτοσυντηρούµενη κοινωνία. Η διατροφική αξία του 
συγκεκριμένου ζώου, η φροντίδα που απαιτεί η εκτροφή του, οι διατροφικές του 
απαιτήσεις και συνήθειες, τα βιολογικά και ανατομικά χαρακτηριστικά του, η 
συνήθης συμπεριφορά του είναι γνωστικά εφόδια που πρέπει να αποκτήσει όποιος 
έχει επιφορτιστεί µε τη φροντίδα του. Κατά τη σφαγή, το µάδηµα., τον τεμαχισμό, το 
λιώσιμο και τις υπόλοιπες εργασίες των χοιροσφαγίῶν απαιτείται άριστη γνώση των 
συγκεκριμένων ενεργειών που πρέπει να γίνουν Και των τεχνικών που απαιτείται να 
χρησιμοποιηθούν. Από δεξιότητες σωματικές και συναισθηματικές, έως και τεχνικές 
μαγειρικής. Η αδεξιότητα ή το λάθος µπορεί να έχει ὡς αποτέλεσµα την ταλαιπωρία 
του ζώου, απώλεια του πολύτιμου για την οικογένεια κρέατος ἠ ακόµη και τον 
τραυματισμό κάποιου από την οµήγυρη, καθώς όλοι λειτουργούν µε μαχαίρια, 
ξυράφια και άλλα αιχμηρά αντικείμενα στα χέρια που πρέπει να χειρίζονται µε 
ιδιαίτερη προσοχή. ικανότητα και επιδεξιότητα. Όλοι οι εμπλεκόμενοι πρέπει να 
έχουν επιβεβαιώσει µε την ὡς τώρα συµµετοχή τους και τη σταδιακή εξοικείωσή τους 
τις γνώσεις τους και τις δεξιότητές τους για να εξασφαλιστεί και η επιτυχής έκβαση 
του εγχειρήματος. 

Από την επιμονή των ενηλίκων να συνεχιστεί το έθιμο και από τα νεώτερα 
µέλη της κοινότητας, καθώς και απὀ τις επερχόμενες γενιές, µπορεί να συμπεράνει 
κανείς ότι το θεωρούν κυρίαρχο και δοµικό στοιχείο της πολιτισμικής τους 
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ταυτότητας. Αναγνωρίζουν σε αυτό θεμελιώδεις και διαχρονικές αξίες τῆς 
µικροκοινωνίας τους. Και πρώτιστη αξία είναι αυτή τῆς επιβίωσης. Οι μεγαλύτεροι 
πληροφορητές θυμούνται ότι τα ίδια τα παιδιά που τάιζαν και έπαιζαν στην 
καθημερινότητά τους µε το ζώο καλούνταν συχνά να το μεταφέρουν στο χώρο της 
σφαγής «για να µήν πονηρευτεί το ζώο». Γίνονταν, έτσι, μάρτυρες τῆς θυσίας και του 
μαρτυρίου του, εκόντες -- άκοντες. Ὑποχρεώνονταν απὀ πολύ µικρή ηλικία να 
συνειδητοποιήσουν τους αδήριτους κανόνες τῆς επιβίὠσης και τῆς ιεράρχησης των 
αναγκών. Η υπέρβαση των όποιων συναισθημάτων οίκτου ήταν απαραίτητη μπροστά 
στην κάλυψη των επισιτιστικών αναγκών των πολυµελών, συνήθως, οικογενειών της 
αγροτικής κοινότητας. Αυτά σε εποχές στέρησης. 

Αλλά και στην εποχή της αφθονίας -- παροδική και αυτή γιατί, όπως 
ισχυρίζονται, «τώρα µε την κρἰσήη θα γυρίσουμε πάλι στα παλιά» -- το οἰκόσιτο ζώο 
δίνει ποιοτική διάσταση στη διατροφή απὀ τη µια και αποτελεί παράδειγµα 
αειφορικής διαχείρισης τῶν φυσικών πόρων απὀ την άλλη. Το χοιρινό τρέφεται σε 
µεγάλο βαθµό από τα περισσεύµατα του οικογενειακού τραπεζιού. Το κρέας του 
εξασφαλίζει τη διατροφή της οικογένειας αλλά και των επισκεπτών τῆς, καθώς είναι 
και το νοστιµότερο έδεσµα του σπιτιού που προσφέρεται µε περηφάνια σε κάθε ξένο 
που επισκέπτεται την οικογενειακή εστία. Παλιότερα το λίπος του χρησιμοποιούνταν 
και στο λυχνάρι για φωτισμό ή για την παρασκευή σαπουνιού. Στα πλαίσια της 
αυτοσυντηρούµενης οικιακής οικονοµίας το περιττό είναι αδιανόητο, όπως και τα 
απορρίµµατα. 

Πέρα όµως από την κάλυψη επισιτιστικών αναγκών, η µέρα των χοιροσφαγίων 
είναι κυρίως µέρα «μάζωξης». Τα παιδιά απολαμβάνουν ιδιαίτερα την εορταστική και 
εξωστρεφή για την οικογένεια ατμόσφαιρα. Γίνεται για αυτά ένα διδακτικό 
περιβάλλον για να εξοικειωθούν µε αξίες όπως η συντροφικότητα, η αλληλοβοήθεια, 
η κοινωνική αλληλεγγύη, η ανιδιοτελής προσφορά, η κοινωνική αποδοχή και 
καταξίωση µέσα απὀ την «αξιοσύνη». Παλιότερα η µη συμμετοχή µιας οικογένειας 
στις διαδικασίες του εθίµου σήμαινε όχι µόνο οικονομική αδυναμία για τη οικογένεια 
αλλά και κοινωνική περιθωριοποίηση. Όσο κι αν προσπαθούσαν οι άλλες 
οικογένειες, γειτονικές ή συγγενικές, να συνδράµουν για να µην γίνεται έντονο το 
έλλειμμα, στα παιδιά ιδιαίτερα ήταν έντονο ένα αίσθημα µειονεξίας. Ἠταν για αυτά 
ένα πρόωρο, απτὀ και οδυνηρό βίωμα των οικονοµικών ανισοτήτων και της 
συνεπαγόµενης κοινωνικής ιεράρχησης ακόµα και σε µια µικροκοινωνία. Για 
κάποιους η κοινωνική περιθωριοποίηση ήταν οδυνηρότερη και απὀ τη στέρηση της 
τροφής. 

Τα παιδιά δε βίώναν µόνο την κοινωνική ιεράρχηση τη µέρα αυτή αλλά και 
τους διακριτούς ρόλους και µέσα στην οικογενειακή αντίστοιχη. Η εμπειρία, η ηλικία 
αλλά και το φύλο του καθενός συνέβαλαν στη κατανομή των αρμοδιοτήτων µε 
γνώμονα πάντοτε τη τήρηση των κοινοτικών και εθιµικών κανόνων αλλά και την 
αποτελεσματικότητα. Οι πιο έμπειροι και δυνατοί άντρες είχαν το πρόσταγμα στη 
σφαγή. αντίστοιχα οι γυναίκες στην επεξεργασία του κρέατος. Σε όλα υπήρχαν 
κανόνες ώστε να εξασφαλίζονται οι τεχνικές και οι δεξιότητες εκείνες που εγγυούνται 
την αποτελεσµατικότητα και την επιτυχία της διαδικασίας. 

Οπωσδήποτε όµως η κορυφαία στιγµή που αναδύονται και τα ατομικά δομικά 
χαρακτηριστικά αλλά και οι ύψιστες αξίες της κοινότητας είναι η στιγµή της 
θανάτωσης του ζώου. Αυτή δημιουργεί υποκειμενικούς συνειρμούς, ανασύρει 
προσωπικά βιώματα, προκαλεί έντονες σκέψεις και προβληματισμούς. Και καθώς το 
μείζων θέµα και θέαµα είναι το τέλος µιας ζωής, αναντίρρητα η ζωή, ο θάνατος και η 
θνητότητα, µε όλες τις αντικειμενικές και υποκειµενικές, ρητές και άρρητες πτυχές 
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τους ενυπάρχουν σε αυτές τις σκέψεις και τοὺς προβληματισμούς. Και κυρίως η 
θνητότητα. Η θνητότητα του ζώου, του ατόμου, του όποιου όντος. Η ένταση ακριβώς 
αυτού του βιώµατος και η πολυπλοκότητά του αναδεικνύει και την υποκειµενικότητά 
του. Η καθολική συµµετοχή στη σκηνή όµως όλων, ανεξαρτήτως ηλικίας και φύλου, 
καταδεικνύει µια κοινωνία που δεν επιλέγει τη φυγή µπροστά στο ύψιστο αυτό 
υπαρξιακό ερώτημα. Επιλέγει να το κοιτάξει κατάματα. Το βίώμα του θανάτου 
εντάσσεται έτσι στον κύκλο της ζωής, ὡς οδυνηρό αλλά αναπόσπαστο κομμάτι του. 
ως φυσικό µέρος του, όπως η σφαγή είναι αναπόσπαστο κομμάτι του διατροφικού 
κύκλου και του εθιμικού κύκλου. Ενός εθιμικού κύκλου που συνδιαλέγεται µε τις 
εναλλαγές του χρόνου, των εποχών, αλλά και των προσώπων. Έτσι ακόµη και το 
παιδί, άρρητα και αθόρυβα, εξοικειώνεται σταδιακά µε την περατότητα του ατόμου 
μπροστά στην αιωνιότητα της συλλογικής ζωής. 

Οι σκέψεις για τη θνητότητα επιτείνονται και απὀ το γεγονός ότι στον ίδιο 
εθιμικό κύκλο της Αποκριάς εντάσσονται και νεκρικά έθιµα. Ακριβώς µετά την 
ευωχία της τσικνοπέµπτης ακολουθεί η Παρασκευή των ψυχών. Δεν είναι τυχαίο. 
ίσως, ότι στην ίδια κοινότητα µε τη συλλογικότητα και την καθολικότητα της 
τελούµενης χοιροσφαγής τηρούνται, µε την ίδια συλλογικότητα και καθολικότητα, 
και τα νεκρικά έθιµα. Οι ίδιες γυναίκες που την Τσικνοπέμπτη ετοιμάζουν τα εκλεκτά 
εδέσματα, την τσιγαρίδα και τα λουκάνικα, οἱ ίδιες την Παρασκευή ετοιμάζουν τα 
κόλλυβα για το «Ῥυχοπαράσκευο». Στην ερώτηση πως συµβιβάζονται αυτές οι δύο 
δραστηριότητες, η χαρά της Αποκριάς και το πένθος για τις ψυχές, απαντούν: «4 όλα 
κι όλα! Το κάθε πράµα στη σειρά του». Όλα λοιπόν έχουν µια σειρά και µια τάξη. Μια 
σειρά και µια τάξη που δε διαταράσσεται. Άλλοι πολιτισμοί λοιπόν επιλέγουν να 
αποδέχονται αυτή την τάξη ως µέρος της ατοµικής και συλλογικής ζωής τους και 
άλλοι επιλέγουν την αποσιώπησή της. Την αγνοούν - συνειδητά ή ασυνείδητα. 

Με τα δεδοµένα αυτά δύναται κανείς να αποδεχθεί πως «στις πολιτισμικές 
εκφράσεις που ονομάζονται παραδοσιακές και οἱ οποίες είτε έχουν εἶτε τους αποδίδεται 
Ἱστορικό βάθος, βρίσκονται τρόποι ζωής ή σπαρά)µατα τρόπων ζωής στα οποία ίσως 
ενυπάρχουν ὁιεργασίες που, όταν αυτές ῥιώνονται, εκπαιδεύουν µε τήν ευρεία ἐννοια, 
όχι απλώς αναπαράγοντας το πολιτισµικὀ σχήμα, αλλά και κινητοποιώντας, 
ενεργοποιώντας, πτυχές του ανθρώπινου «είναι» συντείνοντας στο να ζεδιπλωθεῖ, όπως 
και υπάρχουν οιεργασίες που αποκλείουν θΘεματολογίες οἱ οποίες φαντάζουν 
απειλητικές» (Σωτηρόπουλος, 2013:79-80). 


ως ΣΧΟΛΙΚΗ - ΕΜΠΕΙΡΙΚΗ ΓΝΩΣΗ 


Τη µέρα των χοιροσφαγίῶν βλέπει κανείς όλα σχεδόν τα παιδιά του χωριού να 
περιφέρονται στα κτήματα, τις αυλές και τους δρόμους και νομίζει ότι είναι Σάββατο. 
Κυριακή ή µια οποιαδήποτε αργία. Οι εκπαιδευτικοί, ιδιαίτερα αυτοί που υπηρετούν 
πρώτη φορά στην περιοχή και δε ξέρουν το έθιμο συνήθως ξενίζονται. Δεν είναι τόσο 
συνηθισμένο να υπάρχει γενικευμένη αποχή απὀ τα µαθήµατα που να καθιστά µια 
µέρα άτυπη σχολική αργία. Στην ερώτηση γιατί επιλέγουν να είναι στο χωριό αυτή τη 
µέρα αντί να πάνε στο σχολείο η απάντηση των παιδιών είναι καθολική, απόλυτη και 
αφοπλιστική: «ΤΠ να κάνουμε σήµερα στο σχολείο,». Ἡ στάση τους και το ύφος τους 
καταδεικνύει, πως τη συγκεκριμένη µέρα τουλάχιστον, είναι αυτονόητη επιλογή τους 
η εμπειρική γνώση εις βάρος τῆς, θεσμικά οργανωμένης, σχολικής αντίστοιχης. Στην 
ερώτηση τι τους αρέσει ιδιαίτερα τη µέρα αυτή απαντούν λιγόλογα ότι τη θεωρούν 
ιδιαίτερη και ξεχωριστή και δε θέλουν να είναι πουθενά αλλού. 
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Αν δεχθούμε τον ορισμό της εµπειρικο-βιωματικής γνώσης ὣς «το σύνολο των 
αντιλήψεων και των σχημάτων ερμηνείας που αναπτύσσει το παιδί για την 
πραγματικότητα µε Φυσικό και αβίαστο τρόπο µέσα απὀ την καθημερινή του 
εμπειρία» (Ματσαγγούρας, 2004:146-147) έχουµε βρει δύο απὀ τα στοιχεία που 
έλκουν τα παιδιά της συγκεκριμένης κοινότητας. Είναι το φυσικό και το αβίαστο του 
τρόπου. Παρόλο που η εθιµική αυτή διαδικασία εξυπηρετεί πρωτίστως βιοτικές 
ανάγκες τῆς οικογένειας, και ιδιαιτέρως διατροφικές, όλες οι φάσεις της δράσης είναι 
για τα παιδιά πηγή φαντασίας, αυθορμητισμού, ελευθερίας, παιχνιδιού. Ακόμη και τα 
μεγαλύτερα σε ηλικία µέλη της κοινότητας --που έζησαν σε εποχές που οι βιοτικές 
ανάγκες ήταν εντονότερες -- λένε πως το πρώὠτο που θυμούνται από τη µέρα αυτή, 
είναι το παιχνίδι µε τη «φούσκα» του ζώου. Η αγριότητα του θεάµατος, που σε 
κάποιους ενήλικες προκαλεί αποτροπιασµό ακόµη και η σκέψη του, εξάπτει το 
ενδιαφέρον τῶν παιδιών. Τα αγόρια δηλώνουν πιο θαρραλέα και ότι απολαμβάνουν 
το θέαµα, ενώ κάποια από τα κορίτσια είναι πιο διστακτικά. «Που θα τα βρούμε στο 
σχολείο αυτά» αναρωτιούνται όμως όλα. ΗἩ πρωτοτυπία, η ιδιαιτερότητα αλλά και η 
σκληρότητα τους προσδίδει βιώματα και γνώσεις για τα οποία υπερηφανεύονται 
περιγράφοντάς τα την επόμενη µέρα σε συμμαθητές και φίλους που δεν έχουν 
ανάλογες εµπειρίες. 

Παρατηρώντας προσεκτικότερα τις αντιδράσεις και τις δραστηριότητες των 
παιδιών τη µέρα αυτή µπορεί να διαπιστώσει κανείς πως αυτές, κατά την ενδεχόμενη 
παιδαγωγική τους λειτουργία, απευθύνονται σε διαφορετικές ικανότητές τους και 
διαφορετικές πτυχές τῆς προσωπικότητάς τους. Αν η επιτυχία στο παραδοσιακό 
σχολείο εστιάζει στην γλωσσική και Λλογικο-μαθηματική τους ανάπτυξη 
(Ματσαγγούρας, 2004: 2509) φαίνεται πως η εμπειρική γνώση της µέρας αυτής 
εστιάζει και σε άλλους, κατά (ατάπετ, τύπους νοημοσύνης. 

Για παράδειγµα, απαιτείται υψηλή ενδο-προσωπική αλλά και δια-προσωπική 
νοημοσύνη, αυτοέλεγχος, αυτο-πειθαρχία και αυτοπεποίθηση για να ελέγξει κανείς τα 
συναισθήματά του σε τόσο έντονα βιώματα, για να αντιδρά ψύχραιμα σε απρόοπτες 
καταστάσεις, αλλά και για να συντονίσει τόσους ανθρώπους σε µια δραστηριότητα 
απαιτητική, κουραστική, σηµαντική για την οικιακή οικονομία χωρίς όλα αυτά να 
διασπάσουν ή να χαλάσουν την εορταστική ατμόσφαιρα της µέρας. Τα παιδιά 
αξιολογούν όλες αυτές τις αντιδράσεις των ενηλίκων, θαυμάζουν ή μιμούνται 
συμπεριφορές και αποδοκιµάζουν άλλες. Γονείς, θείοι, παππούδες οφείλουν να 
εξατομικεύσουν το ενδιαφέρον τους για τα ανήλικα µέλη της οµήγυρης και να τα 
εντάξουν ομαλά, χωρίς επιτακτικές «δασκαλίστικες)» παρεμβάσεις. Αυτή η αδήλωτη. 
άρρητη «διδακτική» βοηθά τα παιδιά να βιώνουν ένα αίσθημα ελευθερίας αυτή τη 
µέρα παρόλο που οι εργασίες, οι διαδικασίες και τα χρονοδιαγράµµατα είναι αυστηρά 
καθορισμένα. Είναι χαρακτηριστικό ότι πολλά παιδιά επιλέγουν την οµμήγυρη που θα 
ενταχθούν, ιδιαίτερα όταν δεν έχουν σφαγή στο δικό τους σπίτι, ανάλογα ακριβώς µε 
το πόσο ευπρόσδεκτα και ελεύθερα νιώθουν. Επί της ουσίας επιλέγουν, όταν αυτό 
είναι εφικτό, τους «εκπαιδευτέο τους. Τέτοιου είδους δυνατότητες δεν έχουν, 
φυσικά, τις υπόλοιπες µέρες που «εκπαιδεύονταυ. στο σχολείο. Συχνά επιμένουν 
στην ελευθερία που έχουν να πηγαίνουν απὀ τη µιαν αυλή στην άλλη και έτσι να 
«αξιολογούν» πρόσωπα και καταστάσεις και να επιλέγουν αυτό που τους αρέσει και 
τους ταιριάζει. 

Ἡ τοποθέτηση τόσων ανθρώπων στο χώρο, η ετοιµότητά τους, ο συντονισμός 
τους, η επιδεξιότητα των κινήσεων, η παρατηρητικότητα και γενικά όλες οι τεχνικές 
και οι δεξιότητες που απαιτούνται για όλες τις δραστηριότητες που περιγράφηκαν, 
καλύπτουν και αναπτύσσουν την κιναισθητική και χωρική νοημοσύνη ενώ φαίνεται 
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ως λιγότερο απαραίτητη η γλωσσική αντίστοιχη. Συχνά μάλιστα τα παιδιά 
ενοχλούνται όταν τα διακόπτει κάποιος για να τα ρωτήσει τι τους αρέσει ή πως 
αισθάνονται. «Έκθεση θα γράψουμε τώρα)» αναρωτιούνται για να απαλλαγούν από 
τον οχληρό ερωτώντα και εκφράζοντας ταυτόχρονα τη δυσφορία τους για τη 
συγκεκριμένη σχολική εργασία. Μια δυσφορία που καταδεικνύει τη δυσκολία 
αρκετών μαθητών να λειτουργήσουν αποτελεσματικά σε ένα εκπαιδευτικό σύστημα 
που έχει ως µοναδικὀ, ή τουλάχιστον κύριο σκοπὀ, την αναπλαισίὠώση της 
επιστημονικής γνώσης σε σχολική. Ἡ µη αξιοποίηση τῆς εµπειρικής γνώσης που 
διαθέτουν απὀ τη µια και η αδυναμία τους να ενσωματώσουν την επιστημονική 
γνώση απὀ την άλλη τα περιθωριοποιεί µέσα στη σχολική τάξη. 

Ως εκπαιδευτικό περιβάλλον λοιπόν η εθιµική αυτή διαδικασία, δυνητικά ενέχει 
τις προὐποθέσεις ώστε να καλύψει το άτομο αρκετές απὀ τις ανάγκες του, 
ανεβαίνοντας πιθανά µέχρι τα ΝΨηλότερα σκαλοπάτια της πυραμίδας των 
ιεραρχηµένων αναγκών κατά ΜαςΙονν (Μα5δΙον’, 2011). Αρχικά είναι πρόσφορη για να 
αποκτήσει κανείς δεξιότητες για την κάλυψη βασικών διατροφικών αναγκών. Όταν 
εξασφαλίζει κάποιος την τροφή του θανατώνοντας ένα ζώο, ενδεχομένως υποβάλει 
και στους άλλους ένα αίσθηµα δύναμης και σταθερότητας ικανής να προστατεύσει τα 
αδύναμα µέλη της οικογένειας από πιθανό ή απίθανο κίνδυνο. Η αποτελεσµατικότητά 
του στη σφαγή δείχνει πως είναι όσο δυνατός χρειάζεται για να υπερασπιστεί, αν 
αχρειαστεί, τους δικούς του. Ταυτόχρονα, έχοντας γύρω του τόσους ανθρώπους να 
τον συνδράµουν βιώνει έντονα και το συναίσθηµα του «ανήκειν». Είναι γύρω του 
συγγενείς και φίλοι, για να βοηθήσουν και να χαρούν µαζί του. Το γλέντι µπορεί να 
κρατήσει όλη µέρα ή και νύχτα. ὈΌσο πιο εξωστρεφής και κοινωνική είναι µια 
οικογένεια τόσο πιο έντονα βιώνει τη συγκεκριµένη µέρα. Τα παιδιά έχουν τη 
δυνατότητα να νιώσουν τη χαρά και την ευχαρίστηση αυτής της κοινωνικότητας και 
της οµαδικότητας. Το ίδιο ισχύει όµως και για όλη την κοινότητα που την ενώνει η 
καθολικότητα του εθίµου. Το χωριό τους είναι ονομαστό για τις «γουρναπόκριες) και 
τις «τσιγαρίδες» του. 

Ἡ εμπειρία, η ικανότητα, η συµµετοχή. η αποδοχή της αξιοσύνης από τους 
άλλους αυξάνει και το αίσθημα αυτοεκτίµησης επίσης. Παιδιά που, ενώ στο σχολείο 
δυσκολεύονται και απογοητεύονται, τη µέρα αυτή τα καταφέρνουν στις απαιτήσεις 
των χοιροσφαγίὠν, νιώθουν να γίνονται αποδεκτά από τον οικογενειακό και 
κοινωνικό περίγυρο. «Γἴα αυτά εἶναι πρώτος... Το σχολείο βαριέται!» 
παραπονιούνται κάποιες μητέρες βλέποντας τα αγόρια τους, που εἶναι αδύνατοι 
µαθητές, να συμμετέχουν ενεργά και αποτελεσματικά στη σφαγή. Καταγράφουν έτσι 
έναν από τους βασικούς λόγους που αυτή η άτυπη σχολική αργία είναι τόσο 
ευχάριστη και ευπρόσδεκτη. Ακριβώς επειδή το σχολείο δεν ικανοποιεί την ανάγκη 
κάποιων παιδιών για αυτοεκτίμηση, το απορρίπτουν. Αυτοεκτίµηση που όμως 
παίρνουν απλόχερα µέσα απὀ τις επιδόσεις τους στη συγκεκριμένη εθιμική 
διαδικασία. Νιώθουν {σως έτσι μεγαλύτερη ελευθερία για να μπορέσουν να γίνουν 
αυτό που ιδιοσυγκρασιακά είναι, να γίνουν όλα όσα είναι ικανά να γίνουν, να 
οδηγηθούν δυνητικά στην «αυτοπραγµάτωση» τους (ΜαςΙονν, 2011: 92). 

Η ιδιαιτερότητα µιας εµπειρικής-βιωματικής γνωστικής διαδικασίας είναι πως 
µπορεί, δυνητικά, να διατρέχει κάθετα τους πολλαπλούς τύπους νοημοσύνης (κατά 
(ᾳατάπει) και τις ιεραρχηµένες (κατά ΜαςΙοΨ) ανάγκες µιας προσωπικότητας. 
Ιδιαιτερότητα που δύσκολα µπορεί να εξασφαλίσει µε το, συχνά, ασφυκτικό της 
πλαίσιο η θεσμοθετηµένη εκπαίδευση. Η σχολική γνώση στοχεύει κυρίως σε έναν 
από τους τύπους νοημοσύνης, συχνότερα τη γλωσσική και την λογικο-μαθηματική ή 
σε κάποια απὀ τις ανάγκες. Πολλές φορές επίσηµοι κρατικοί φορείς εστιάζουν στην 
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ανάγκη να στοχεύει το σχολείο στην ολόπλευρη ανάπτυξη της προσωπικότητας του 
παιδιού αλλά στην καθηµερινή πρακτική αυτό φαντάζει εξαιρετικά δύσκολο. Τα 
αυστηρά δομημένα αναλυτικά προγράµµατα, η πρόταξη των γνωστικών στόχων 
έναντι των Ψψυχοκινητικών και των συναισθηματικών δίνουν την εντύπωση πως η 
σχολική γνώση απέχει από τα βιώματα καιτις ανάγκες των μαθητών. 


4. Η ΕΜΠΕΙΡΗΚΗ -ΡΙΩΜΑΤΙΚ«Η ΓΝΩΣΗΣΤΗ ΘΕΣΜΟΘΕΤΗΜΕΝΗ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 


Καθώς κάθε εκπαιδευτική πράξη δεν είναι αυθύπαρκτη, αλλά «εντάσσεται και 
αποτελεί µέρος ενός κοινωνικού και πολιτισμικού συνόλου το οποίο τῆς δίνει νόηµα 
και σημασία» (Σωτηρόπουλος, 2002), είναι ευκταίο και στη θεσμοθετηµένη 
εκπαίδευση να ενυπάρχουν και δυνατότητες αξιοποίησης της βιωματικής -- 
εµπειρικής γνώσης. Ο Ώενεν είχε χαρακτηρίσει ὡς ασυγχώρητη σπατάλη του 
σχολείου το γεγονός ότι οι εμπειρικο-βιωματικές γνώσεις που απέκτησε το παιδί στον 
εξωσχολικό κόσµο δεν έχουν θέση στο σχολικό πρόγραµµα και όσα διδάσκονται στο 
σχολείο δεν έχουν καμιά σχεδόν σχέση µε την πραγματικότητα της ζωής 
(Ματσαγγούρας, 2004). Αλλά και ο Ρί8δοί ονομάζει την εµπειρικο-βιωματική γνώση 
φυσική και τη θεωρεί ιδιαίτερα σηµαντική. διότι µέσω αυτής σχηματίζονται οἱ 
πρωταρχικές νοητικές δοµές που αποτελούν θεμέλιο τῶν άλλων μορφών γνώσης 
(Ματσαγγούρας, 2008). 

Προς την κατεύθυνση λοιπόν της αξιοποίησης της γνώσης αυτής δύνανται να 
λειτουργούν καινοτόµοι θεσμοί της εκπαίδευσης τῶν τελευταίων χρόνων, όπως τα 
προγράµµατα σχολικών δραστηριοτήτων: Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, Αγωγή 
Ὑγείας, Τοπική Ἱστορία, Πολιτιστικά Προγράμματα, διάφορα ευρωπαϊκά 
προγράµµατα, καθώς επίσης και η ευέλικτη ζώνη. Κοινό χαρακτηριστικό τους είναι 
σε µεγάλο βαθµό η προαιρετική επιλογή και συμμετοχή μαθητών και εκπαιδευτικών 
σε αυτά. Αυτή η προαιρετικότητα, σε συνδυασμό µε την εμπλοκή τῶν μαθητών στην 
επιλογή του θέματος εξασφαλίζει, σε µεγάλο βαθµό, την ελευθερία και την 
αυτενέργεια των συμμετεχόντων. 

Τα τελευταία χρόνια έχουν εκπονηθεί πλήθος τέτοιων προγραμμάτων από 
ποικίλες μαθητικές οµάδες και µε ποικίλη θεματολογία. Συνήθως δε στα περισσότερα 
από αυτά υιοθετούνται κατά την υλοποίησή τους «εναλλακτικές μορφές 
παιδαγωγικής πρακτικής, η οποία εμφανίζεται µε την εισαγωγή καινοφανών για τα 
ελληνικά δεδοµένα μεθόδων ή τρόπων οργάνωσης τῆς διδασκαλίας / μάθησης, όπως 
το Ρρτο]θοί, η δουλειά σε οµάδες, η άµεση επαφή και γνωριμία µε τον έξω κόσµο. η 
αξιοποίηση της εμπειρίας ὡς µέσου μάθησης και ο εμπλουτισμός τῶν τεχνολογικών 
µέσων διδασκαλίας ὡς τρόπου διερεύνησης και διόρθῶσης τῆς εμπειρίας κ.ο.κ.» 
(Σολομών, 2000) 

Στις εκπαιδευτικές αυτές δράσεις, όπου απουσιάζει η δέσμευση της διδακτέας 
ύλης και της βαθμολογίας, οι διδακτικοί στόχοι εμπλουτίζονται ώστε να καλύπτουν 
σε προτεραιότητα, εκτός από τις γνωστικές, τις συναισθηματικές και ψυχοκινητικές 
ανάγκες τῶν μαθητών. Ενσωματώνονται η μεθοδολογία και οι διδακτικές πρακτικές 
της βιωµατικής μάθησης. Το πρώτο βήμα, η αρχική ευαισθητοποίηση, µπορεί να 
προέλθει απὀ οποιαδήποτε πηγή πληροφόρησης (µε τη µορφή λόγου, εικόνας, 
κειμένου) και να ενισχυθεί από μεταβλητές που κάνουν τα ζητήματα πολύ σηµαντικά 
σε προσωπικό επίπεδο η προέρχονται απὀ προσωπικές εµπειρίες (Καμαρινού, 2000). 

Τα παϊδιά συμμετέχουν στην επιλογή του θέματος ή του προβλήματος µε το 
οποίο θα ασχοληθούν, έτσι ώστε να καλύπτει τα ενδιαφέροντά τους και τις ανάγκες 
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τους. Κατανέµεται η εργασία σε οµάδες έτσι ώστε να αναπτύσσεται µέσα απὀ αυτές η 
συνεργασία, η οµαδικότητα, η συναίσθηση της ευθύνης αλλά και η ανάληψη 
πρωτοβουλιών. Τα κάθε παιδί µπορεί έτσι να αναδείξει τις δεξιότητές του και να 
αντλήσει την εκτίμηση τῶν άλλων αλλά και να ενισχύσει την αυτοεκτίµησή του. 
Παιδιά µε καλλιτεχνικές ευαισθησίες και δεξιότητες εκφράζονται ευκολότερα και 
δημιουργικότερα στα πλαίσια αυτά. Έχει δε αξιολογηθεί πως οι παιδαγωγικές αυτές 
πρακτικές έχουν «ευεργετικές συνέπειες στην καταπολέμηση της παιδαγωγικής 
αλλοτρίώσης και της µαθησιακής αποτυχίας» (Σολομών, 2000). 

Ιδιαίτερα στα προγράµµατα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης που εστιάζουν, 
μεταξύ των άλλων, στην εκπαίδευση στο περιβάλλον, τα περισσότερα παιδιά 
αξιολογούν θετικά τη δυνατότητά τους να ὁραστηριοποιούνται στο φυσικό 
περιβάλλον και να έρχονται σε άµεση επαφή µε το «αντικείμενο μελέτης» τους. 
Χαίρονται τη συµµετοχή τους σε βιωµατικά εργαστήρια, όπου «κάνουν» κάτι τα ίδια 
ή παράγουν «κάτυ µε τα χέρια τους. Η δυνατότητά τους να αξιοποιούν και άλλες 
ικανότητές τους, εκτός απὀ τη γλωσσική ή τη μαθηματική, τα περισσότερα τα 
ενθουσιάζει. 

Ὑπάρχουν όμως και παιδιά που τέτοιου είδους δραστηριότητες τα ξενίζουν ή τα 
φοβίζουν. Δεν τις έχουν συνηθίσει σε «μαθησιακό περιβάλλον». Η έλλειψη 
εξοικείώσης µε το ίδιο τους το σώµα και τις δεξιότητές του είναι το πιο ισχυρό τους 
εμπόδιο. Σε παιδιά εξοικειωµένα επίσης µόνο µε το αστικό περιβάλλον το φυσικό 
αντίστοιχο φαντάζει άξενο και επικίνδυνο. Τα τρομάζει και τα αγχώνει. Τέτοιου 
είδους παρατηρήσεις καταδεικνύουν την ανάγκη ενσωμάτωσης της εµπειρικής και 
βιωµατικής γνώσης στο σχολικό πλαίσιο. 

Αλλά και µαθήµατα του αναλυτικού προγράµµατος μπορούν να στραφούν σε 
αυτή την κατεύθυνση. Η εμπειρική γνώση µπορεί να αξιοποιηθεί ως σηµείο 
εκκίνησης της διδασκαλίας και ὡς χώρος αναζήτησης θεμάτων που πρέπει να 
απασχολήσουν το αναλυτικό πρόγραµµα και την καθημερινή διδακτική πράξη 
(Ματσαγγούρας, 2004). Η µελέτη επίσης ενός εθίµου, ενός λαϊκού δρώµενου, µιας 
γιορτής µπορεί να ενταχθεί στα πλαίσια της τοπικής ή ακόµη και της γενικής 
ιστορίας, της λογοτεχνίας, τῆς γλώσσας, της κοινωνιολογίας κλπ. Τα παιδιά που 
καλούνται να μελετήσουν ένα γεγονός της περιοχής τους το προσλαμβάνουν συνήθως 
µε διαφορετικό τρόπο από όταν το βιώνουν σε προσωπικό επίπεδο. Γίνονται ένα 
είδος εξωτερικών παρατηρητών της κοινότητας ή της γειτονιάς τους και αυτό τα 
γοητεύει και τα παραξενεύει. Η διαδικασία να γίνουν οι «αντικειμενικοῦ μελετητές 
της υποκειµενικότητάς τους αναπτύσσει την κριτική τους ικανότητα και διευρύνει την 
οπτική τους γωνία. Ἡ υποκειµενικότητα και η συγκινησιακή φόρτιση που ενέχει το 
εµπειρικό βίωµα µπορεί να εμπλουτίσει και να ενισχύσει τους ψυχοκινητικούς 
στόχους µια διδακτικής προσπάθειας, ανεξάρτητα απὀ τους γνωστικούς τῆς στόχους 
και τη θεματολογία της. 

Στις περισσότερες περιπτώσεις εξάλλου οι µαθητές αξιολογούν θετικά τη 
δυνατότητα τους να κινηθούν έξω απὀ τον προστατευμένο χώρο του σχολείου ή του 
σπιτιού, έξω από τον οριοθετηµένο χώρο τῶν σχολικών γνωστικών πεδίων, έξω από 
τον εγνώσμένο πεδίο των ικανοτήτων τους. Η εξατοµίκευση µέσα από την 
αυτοέκφραση, τη συµµετοχή και τη δημιουργικότητα βοηθά στην επιδίωξη της 
αυτοπραγµάτωσής τους. 

Συνοπτικά οι δυνατότητες αξιολόγησης, αξιοποίησης και ανατροφοδότησης της 
όποιας πληροφορίας, απὀ όποιο πεδίο εμπειρίας κι αν προέρχεται είναι το ζητούμενο 
της όποιας εκπαιδευτικής διαδικασίας. 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


Η ΦΥΣΙΚΗΑΙΓΩΤΗ ΣΤΟ ΕΛΛΗΝΙΚΟ ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ: Η 
ΜΕΤΑΒΑΣΗ ΑΠΟ ΤΟΝ 20” ΣΤΟΝ 21 ΑΙΩΝΑ 


ΑΓΑΛΙΑΝΟΥ Ολυμπία Διδάκτωρ Φ.Π.Ψ. Ε.Κ.Π.Α. Εκπαιδευτικός Φ.Α. 


ΠΕΡΙΛΗΨΗ 


Ἡ παρούσα εργασία µελετά τη μετάβασης του µαθήµατος της Φυσικής Αγωγής στο Δημοτικό 
Σχολείο από τον 20ύ στον 215 αιώνα. Αρχίζει µε µια σύντομη ιστορική αναδροµή στην πορεία 
του µαθήµατος κατά το 19’ και 20) αιώνα προκειµένου να γίνουν κατανοητοί οι λόγοι οι 
οποίοι προσέδωσαν αναχρονιστικό και μιλιταριστικὀ χαρακτήρα στη σχολική γυμναστική 
κατά το 19” και κατά τη διάρκεια τῶν πρώτῶν δεκαετιών του 20ου αιώνα, αλλά και µέχρι το 
1977 ὀπου µα την μετονομασία του µαθήµατος σε Φυσική Αγωγή αρχίζει µία προσπάθεια 
εκσυγχρονισμού του µαθήµατος. Ακολουθεί κριτική αναφορά στις σχετικές µε το µάθηµα 
μεταρρυθμίσεις οι οποίες, πυκνώνουν ὁὀσο πλησιάζει το τέλος του 20ού αιώνα και 
συνεχίζονται κατά τη πρώτη δεκαετία του 21:'.Οι μεταρρυθμίσεις αυτές έχουν ιδιαίτερα 
προοδευτικό προσανατολισμό και δυνατότητες να διευρύνουν τους στόχους και το 
περιεχόµενο του µαθήµατος. Όμως οι εσωτερικές αντιφάσεις, ο αποσπασµατικός χαρακτήρας 
τους και η έλλειψη ευρύτερης σύνδεσης και επικοινωνίας των υποσυστηµάτων του 
εκπαιδευτικού συστήµατος, παρεμποδίζουν την πλήρη εφαρµογή και αποτελεσµατικότητά 
τους. Ὡς αποτέλεσµα η Φυσική Αγωγή, παρά τις προσπάθειες για εκσυγχρονισμό, αδυνατεί 
να καρπωθεί επαρκώς τις μεταρρυθμίσεις, ώστε να προχωρήσει και να καθορίσει το µέλλον 
της αφήνοντας πίσω της τα προβλήματα του παρελθόντος. 


ΤΠο ρτεςεπί ραρει {ουµ5ες ΟΠ Πονν ρῃγςίσα| εἀισαίῖοη ΙΠ ΡΓΙΠΙΔΓΥ 5οΠοοΙ ρ8ς5ες {ΤΟΠ ίΠο 20(1 
(ο 215ἱ οοπίτγ. Τί δίατίς νν(Ἡ α Ὀπίοί ονοινίον’ οἳ {5 Ρίορτοςς ἁμτίπο (ιο 19'" απά 203" οσπίΗτγ 
Ἰῃ οΓάεΓ {ο ὃο απάἀειείοοά ΝΗΥ ἴε 5εΠοο! 6ΥΠΙ Παά απ απαςΠτοπὶςί]ο απά πα Πίατὶςίο «ΠαΓαςίοτ 
εερεςίαΠΥγ ἴππε Πςί ἀεεαάες οἱ 201 εεπίατγ απά 11 1977 ἴπαί 1{ τεπαπιεά 1π ΡΗγςίσα| Εάμσαίίοη 
Ίῃ ΑΠ αἰίοπαρί {ο πιοάεΓηΙζο απά αράαίε Τίς οΓἱδίῃ απά «οπηίεΠί. Τπε ραρει οοπίίπες ψΠίῃ α 
τονίονν ταροτί ΟΠ αἰ1 {πο τείοΓπ]ς ΤΠ ίπο ομΠο]απι απά {Πο τεσι]αίοῃ οἱ ΡΗγςίσαΙ Εάμοαίϊοι 
ΝΥΠΙΟΠ ατε ρατομ]ατ!γ πὐππετοις ἁμτίης {11ο Ια5ί ἀεοαάο οἱ {11ο 2061 οεπίµτγ απά ἴΠπε Πτςί οἱ ίΠα 
2]5:. ὙΝΠΙ]ε α11 τε[οΓπις Πανο οοπίεΠΙροί{αΤΥ απά νν]άοε ογιεπίαίΊοηπ αΤε ΙπαῦΙε {ο Όε Ιπιρ]επιεπίοά 
5ιεσεςς[αΗγ απά ο[ΠΠεΙεηί]γ. ΤΠε Γοᾶςοή Πες Ἱπ {Πο Ιπίειπα[| οοπίταΙοίίοης οΓ πε ογγίο]α πα 
απά {Πο ΙαεΚ οἱ Ιπίεγγε]αΠοηςΠῖρς Ὀείνεεῃ Πο οοπιροηεπίς οἱ πε (τεεΚκ εἀμεαίίοπα| δυςίεπῃ. 
50 ΡΗγςίσα| Εάπσαίοπ, ἀεερίίο {Πε εἰ[οτίς οἳ ἀράαίε «αηποί ε5σαρο ΟΠΠ ίΠο Ρτοῦ]αεπις ΟοΓ ίΠα 
ῥραςί {ο ρᾶςς απά ΙάεπίΙ[γ ές Παίμτο. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 


Ἡ εργασία µελετά τη μετάβασης της Φυσικής Αγωγής (Φ.Α.) του Δημοτικού Σχολείου 
απὀ τον 20ο στον 21ο αιώνα. Η συνεχής παρουσία του µαθήµατος, από το πρώτο Σχέδιο 
Οργανισμού Παιδείας της ελεύθερης Ελλάδας το 1824 µέχρι σήµερα, η σημασία της κίνησης 
για την ολόπλευρη ανάπτυξη της συγκεκριμένη ηλικιακής ομάδας, ο μεγάλος αριθµός 
μεταρρυθμίσεων --ειδικά το διάστηµα 1977 ως 2010 αποτέλεσαν το κίνητρο για τη 
διερεύνηση του θόµατος. Η εργασία βασίζεται στη µελέτη των αναλυτικών προγραμμάτων, 
τῶν σχολικών εγχειριδίων και τής υπάρχουσας βιβλιογραφίας καθώς και σε συνεντεύξεις και 
συμμετοχική παρατήρηση. Η συγγραφέας υπήρξε µέλος της συγγραφικής ομάδας τῶν 
βιβλίων Φ.Α. για τις Α’-Β΄ και Γ΄-Δ΄ τάξεις και µέλος της επιτροπής επικαιροποίησης του 
Αναλυτικού Προγράµµατος Σπουδών (Α.Π.Σ.) Φ.Α. για τα ολοήμερα δημοτικά σχολεία µε 
ενιαίο αναμορφωώμένο εκπαιδευτικό Πρόγραμμα (ΕΑΕΤΙ) το 2010. 


1. ΙΣΤΟΡΙΚΗ ΑΝΑΔΡΟΜΗ: ΤΟ ΠΕΡΑΣΜΑ ΑΠΟ ΤΟΝ 19 ΣΤΟΝ 20ύ ΑΙΩΝΑ 


Μέχρι το τέλος του 19ου αιώνα η σωμασκία, όπως αναφέρεται η γυμναστική στα 
διατάγματα της εποχής, δεν αντιμετωπίζεται ὡς ισότιμο µάθηµα και η καταλυτική γερµανό- 
βαυαρική επίδραση επιβάλλει το γερμανικό µιλιταριστικό σύστημα γυμναστικής το οποίο 
δημιουργήθηκε για να καθιστά τους γερμανούς έτοιµους απέναντι στη γαλλική απειλή 
(Σεραφειμίδης, 2003).Το μιλιταριστικό ύφος ενισχύεται απὀ την ανάθεση της διδασκαλίας 
του µαθήµατος κυρίως σε αποσπασµένους πυροσβέστες και υπαξιωματικούς του στρατού. Τα 
όποια ευνοϊκά διατάγματα εφαρμόζονται ελλιπώς γιατί οι στρατιωτικοί αδυνατούν να 
αντιληφθούν τον παιδαγωγικό σκοπό της γυμναστικής (Καρανταΐδου, 2000). 

Στις αρχές του 20ύἱ αιώνα, η Φ.Α. στην Ευρώπη βρίσκει τη θέση τῆς στο σχολείο το οποίο 
την εποχή εκείνη, αναγορεύεται σε κεντρικό μηχανισμό κοινωνικοποίησης των μαθητών. Οι 
εξελίξεις δε φτάνουν στην Ἑλλάδα λόγω αντιλήψεων και ιδεολογηµάτων, τα οποία 
ανακόπτουν την είσοδο σύγχρονων μορφών αγωγής (Ζάννας, 20023). 

Το πρώτο μισό του αιώνα, η «σωματική αγωγή» στην Ελλάδα προσπαθεί να αυτό- 
προσδιοριστεί παλεύοντας ανάµεσα στο γερμανικό και το σουηδικό σύστημα. το οποίο 
εισάγει ο Χρυσάφης και τελικά επικρατεί. Το σουηδικό σύστημα επινοήθηκε για διορθώσει 
σωματικές παθήσεις που ενδημούσαν στις βόρειες χώρες λόγω των κλιματικών συνθηκών 
(Μουρατίδης, 1990). Την περίοδο αυτή η Διεύθυνση Εθνικής Σωµατικής Αγωγής υπάγεται 
στο Ανώτατο Συμβούλιο Εθνικής Άμυνας µε πρόεδρο τον αρχηγό του Γ.Ε.Σ. Κατά την 
περίοδο της δικτατορίας του Μεταξά, ο  µιλιταριστικός χαρακτήρας του µαθήµατος 
ενισχύεται και τη διεύθυνση της Εθνικής Ακαδημίας Σωµατικής Αγωγής (Ε.Α.Σ.Α.) 
δικαιούνται να καταλαμβάνουν απόστρατοι αξιωματικοί των όπλων (Ζάννας, 2003. 
Καρανταΐδου, 2000). 

Από το 1950 ως το 1977, στο δημοτικό σχολείο εφαρµόζεται κυρίως η «παιδαγωγική 
γυμναστική». Πρόκειται για µια παραλλαγή του σουηδικού συστήµατος η οποία δίνει έμφαση 
στο ρυθµό: αντικαθιστά τις στατικές ασκήσεις µε ομοιόμορφες και ταυτόχρονες κινήσεις που 
εκτελούνται σε ροή σύμφωῶνα µε τα παραγγέλµατα.. Την περίοδο 1964-1967, το νεοσύστατο 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Π.Ι.) προσπαθεί να καταργήσει το σουηδικό σύστημα και να 
αναμορφώσει το περιεχόµενο του µαθήµατος. Όμως, η επταετής δικτατορία η οποία 
ακολουθεί, δεν επιτρέπει πρωτοβουλίες και αλλαγές (Σεραφειµίδης, 2003). 

Το 1977, ο σύμβουλος του Π.Ι. Ίωνας Ιώαννίδης µετονοµάζει το µάθηµα σε Φυσική 
Αγωγή και εισάγει τα αθλήματα. Οι μεγαλύτεροι γυμναστές αντιστέκονται στην αλλαγή του 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


περιεχοµένου, συνεπικουρούμενοι απὀ τους Γενικούς Επιθεωρητές ενώ παράλληλα, οι 
νεότεροι, εστιάζουν στο άθληµα στο οποίο εξειδικεύτηκαν στην Ε.Α.Σ.Α. παραμελώντας το 
υπόλοιπο πρόγραµµα µε αποτέλεσµα την ανεξέλεγκτη και µονοµερής λειτουργία του 
µαθήµατος. (Καρανταΐδου, 2000) 

Το 19ξ3 ιδρύεται το πρώτο Τµήµα Επιστήμης Φυσικής Αγωγής και Αθλητισμού 
(Τ.Ε.Φ.Α.Α.) στο Καποδιστριακό Πανεπιστήµιο τῆς Αθήνας. Τα επόμενα χρόνια ακολουθεί η 
ἱδρυση άλλων τεσσάρων τμημάτων και το 1992 αρχίζει το πρώτο μεταπτυχιακό πρόγραµµα 
στο Τ.Ε.Φ.Α.Α. Κομοτηνής. Η έρευνα τονώνεται και νέα ρεύματα φτάνουν στην Ἑλλάδα, 
έστω και καθυστερημένα. Τα Τ.Ε.Φ.Α.Α., όπως φαίνεται από τα προγράµµατα σπουδών και 
τις πρώτες μεταπτυχιακές και διδακτορικές διατριβές εστίασαν περισσότερο στην αθλητική 
και προπονητική επιστήμη και λιγότερο στη σχολική Φ.Α. µε αποτέλεσµα οι απόφοιτοι να 
έχουν µεγαλύτερη κατάρτιση σε αθλητικά και προπονητικά ζητήματα απ’ ότι σε παιδαγωγικά 
θόµατα. 


2. Ἡ ΕΙΣΑΓΩΓΗ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΛΕΥΤΙΚΩΝ «Φ.Α. ΣΤΗΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 


Μέχρι το 1983, η Φ.Α. στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση (Π.Ε) διδάσκεται απὀ τους 
δασκάλους της γενικής παιδείας. Το 19583, µετά απὀ µια χρονιά πετυχηµένης εφαρµογής του 
απογευματινού προγράµµατος της Γενικής Γραμματείας Αθλητισμού (Γ.Γ.Α.) «αθλητισμός 
και παιδῦ, αποφασίζεται η συνέχιση και η ἐνταξή του στο ὠρολόγιο πρόγραµµα του 
δημοτικού σχολείου. Για πρώτη φορά, εκπαιδευτικοί Φ.Α. διδάσκουν το µάθηµα στις 
μεγαλύτερες τάξεις ορισμένων δημοτικών σχολείων, αλλά την ευθύνη συνεχίζουν να έχουν οι 
δάσκαλοι οι οποίοι οφείλουν να είναι παρόντες και να το διδάσκουν όπου δεν υπάρχει 
εκπαιδευτικός Φ.Α. Το κόστος του προγράµµατος αναλαμβάνει η Ιστιοπλοϊκή Ομοσπονδία 
Ἑλλάδος για λογαριασμό της Γ.Γ.Α. 

Ἡ άτυπη συνύπαρξη δασκάλων και εκπαιδευτικών Φ.Α. οδηγεί σε παραµέληση του 
µαθήµατος στα σχολεία όπου δεν υπάρχει ο ειδικός εκπαιδευτικός. Οι δάσκαλοι, συνήθως, 
αφήνουν τα παιδιά ελεύθερα ή χρησιμοποιούν την ώρα για να καλύψουν ύλη άλλων 
µαθηµάτων. Η κατάσταση αυτή προβληματίζει έντονα τον τότε διευθυντή Φ.Α., Ν. Πανταζή. 
Ως πιθανή λύση διαφαίνεται η ένταξη της Φ.Α. στην πιλοτική λειτουργία τῶν Σχολείων 
Δοκιμαστικής Εφαρμογής Νέων Προγραμμάτων (ΣΔΕΝΓΙ), η οποία σχεδιάζεται από το 
ΥΠ.Ε.Π.Θ. και αρχίζειτο 1957. (Αγαλιανού, 2011). 

Στα ΣΛΕΝΙΙ το µάθηµα διδάσκεται απὀ εκπαιδευτικό Φ.Α. ο οποίος έχει πλέον τη νομική 
ευθύνη του µαθήµατος και υπάγεται στο ΥΠΕΠΘ. Το πρόγραµµα ολοκληρώνεται το 1993 µε 
τη σύσταση οργανικών θέσεων για εκπαιδευτικούς Φ.Α. στην Π.Ε. Μέχρι το 1999, στις Α΄ 
και Β΄ τάξεις, εκτός απὀ εξαιρέσεις, Φ.Α. συνεχίζουν να το διδάσκουν οι δάσκαλοι. Το 1999 
το µάθηµα αναλαμβάνουν αποκλειστικά εκπαιδευτικοί Φ.Α. 

Ἡ εισαγωγή των εκπαιδευτικών Φ.Α. και των άλλων ειδικοτήτων στην Π.Ε. αλλάζει το 
χαρακτήρα του δημοτικού σχολείου. Ο ρόλος του πολυδύναµου δασκάλου μεταβάλλεται. 
Παράλληλα, εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων, προσανατολισµένοι και εκπαιδευμένοι να διδάξουν 
στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, καλούνται να ενταχθούν σε σχολικές µονάδες µε 
διαφορετική οργάνῶση, στόχους, ανάγκες. 

Στις περισσότερες χώρες η Φ.Α. διδάσκεται απὀ το δάσκαλο γενικής παιδείας ή από δάσκαλο 
µε παράλληλη ειδικότητα στη Φ.Α., τουλάχιστον στις πρώτες τάξεις. Στις περιπτώσεις που το 
µάθηµα διδάσκεται απὀ εκπαιδευτικό Φ.Α. γίνεται, συνήθως, µέσω συνεργασίας µε κάποιο 
φορέα και όχι µε την πλήρη ένταξη του εκπαιδευτικού στο διδακτικό δυναμικό του σχολείου. 
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Πολλές έρευνες έχουν ασχοληθεί µε το ποιος είναι ο καταλληλότερος να διδάσκει το µάθηµα 
στο δημοτικό σχολείο: ο δάσκαλος ή ο εκπαιδευτικός Φ.Α. Σε όλα τα αποτελέσµατα 
τονίζεται η ανάγκη στοχευµένης εκπαίδευσης στις παιδαγωγικές απαιτήσεις της 
συγκεκριμένης ηλικίας και ταυτόχρονα σε ειδικές γνώσεις ώστε να µπορεί να αξιοποιείται 
στο μέγιστο βαθµό η φυσική δραστηριότητα και να καλύπτονται οι σύγχρονες ανάγκες τῆς 
Φ.Α. (Ρίοκαρ ὅς Ρτισε, 2006, ἡΝατουτίοῃ, 2002, οακετάο ὅτ Τασρατί, 2001). 

Ἡ ανάθεση του µαθήµατος στην Π.Ε. σε αποφοίτους τῶν ἘΤ.Ε.Φ.Α.Α. δε συνοδεύτηκε από 
αντίστοιχη προσαρμογή των προγραμμάτων σπουδών αυτών των τμημάτων. Ως αποτέλεσµα, 
οι απόφοιτοι αποκτούν ελάχιστες γνώσεις σχετικά µε το ρόλο και τη λειτουργία της Φ.Α. σε 
αυτές τις ηλικίες, εκτός προπονητικού πλαισίου. Έτσι, ανταποκρίνονται αποτελεσματικότερα 
στις ανάγκες της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης ή των δύο τελευταίων τάξεων του δημοτικού, 
λόγω του αθλητικού προσανατολισμού του προγράµµατος. 

Επιπλέον, το αυξημένο Ωράριο στην Π.Ε. σε σχέση µε αυτό της δευτεροβάθμιας αποτελεί ένα 
ακόµα αντικίνητρο µε αποτέλεσµα, οἱ περισσότεροι εκπαιδευτικοί να προτιμούν να 
υπηρετούν στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση όπως αποδεικνύει ο μεγάλος αριθµός αιτήσεων 
για μετάταξη εκπαιδευτικών. 


ως ΤΟ ΑΝΑΛΥΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ (Α.Π.) ΤΟΥ 198δ 


Με τη μετονομασία του µαθήµατος σε Φ.Α. το 1977 έχει ήδη σηµατοδοτηθεί η αρχή 
µιας προσπάθειας εκσυγχρονισμού µαθήµατος η οποία εκφράζεται, κυρίῶς, µε την ενίσχυση 
του αθλητικού περιεχοµένου και την εισαγωγή των αθλοπαιδιών στις Γ΄-Στ΄ τάξεις (11.Δ. 
1034/12, Φ.Β.Κ. 347) και στις Α΄ και Β΄ τάξεις το 1952 (Π.Δ. 5683/31, Φ.Ε.Κ. 102. Ἡ 
ουσιαστικότερη μεταρρύθμιση, όμως γίνεται µε το Α.ΙΠ. του 1985 το οποίο αποτελεί τομή 
γιατί διαμορφώνει σε επίπεδο δοµής και περιεχοµένου τη βάση για όσα ακολούθησαν µέχρι 
και την τελευταία τροποποίηση. το 2010. Η βάση αυτή στηρίζεται στα εξής: 

.  Καταργείται επίσηµα η σουηδική και η παιδαγωγική γυμναστική. 

. Ορίζεται µε σαφήνεια ο σκοπός και οι επιµέρους στόχοι του µαθήµατος, οι οποίοι 
κινούνται στο ίδιο πλαίσιο µέχρι και σήµερα. 

. Γίνεται λόγος για μέθοδο και ειδική διδακτική του µαθήµατος της Φ.Α. 

. Η ύλη οργανώνεται σετρεις κύκλους ανά τάξεις: τάξεις Α΄ Β΄, Γ΄’ὁτ Δ΄ και Ε΄όχ Στ’. 
Ἡ οργάνωση αυτή ισχύει µέχρι σήµερα. 

. Στις τέσσερις πρώτες τάξεις μειώνεται ο αθλητικός προσανατολισμός και αρχίζει να 
διαφαίνεται µια στροφή στις µη δοµμηµένες δεξιότητες µέσα από πιο ελεύθερες κινητικές 
δραστηριότητες. Ανάμεσα σε αυτές υπάρχουν και δραστηριότητες ρυθμού στις Α΄ ὅ Β τάξεις 
οι οποίες αντικαθίσταται από το «χορό» στη συνέχεια. Ο «χορός» δεν προσδιορίζεται ως 
«ελληνικός παραδοσιακός χορός», παρά το γεγονός ότι αναφέρεται σε αυτόν. Η γενική αυτή 
αναφορά µπορεί να θεωρηθεί ως ένδειξη για την αντίληψη σχετικά µε το χορό η οποία 
επικρατούσε την εποχή εκείνη στα στελέχη της εκπαίδευσης, αλλά ανοίγει το δρόµο στην 
εισαγωγή τῶν νέων θεματικών που ακολούθησαν. 

. Διαμορφώνεται η τάση σχεδιασμού ενός Α.Π. όπου στους δύο πρώτους κύκλους 
ακολουθείται το μοντέλο της κινητικής αγωγής και στον επόμενο το μοντέλο εκπαίδευσης 
στα σπορ το οποίο συνεχίζει στο γυμνάσιο. Η τάση αυτή θα ενισχυθεί στις δύο επόµενες 
τροποποιήσεις. Ορίζεται µε σαφήνεια η εσωτερική χρονική κατανομή τῶν επιµέρους 
θεματικών ενοτήτων. 
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. Το Α.Π. συνοδεύει η έκδοση οδηγιών για τη διδασκαλία της Φ.Α. έκτασης 6δ 
σελίδων απὀ τη διεύθυνση Φ.Α. του ΥΠ.Ε.Π.Θ. Οι οδηγίες περιλαμβάνουν πλήρη ετήσιο 
προγραμματισμό ανά κύκλο, τρίμηνο και θεματική ενότητα (ΥΠ.Ε.Π.Θ., 1985). 

Το Α.Π. και οι οδηγίες απευθύνονται ταυτόχρονα σε εκπαιδευτικούς Φ.Α. και δασκάλους 
γενικής παιδείας, γεγονός που θέτει αυτόματα µια σειρά από περιορισμούς, τους οποίους 
λαμβάνει σοβαρά υπόψη η συντακτική ομάδα (Αγαλιανού, 2011). Πρόκειται για την πρώτη 
σοβαρή προσπάθεια αναβάθµισης του µαθήµατος. Έρευνα του Χατζηχαριστού (19859) 
σχετικά µε απόψεις τῶν ειδικών της Φ.Α., καθηγητών, σχολικών συμβούλων και διευθυντών 
Φ.Α. για το ρόλο, τους στόχους και τον τρόπο λειτουργίας του µαθήµατος εκείνη την περίοδο 
δείχνει ότι το 50.496 αντιλαμβανόταν το µάθηµα ὡς µια δραστηριότητα εκτόνώσης, το 
34 65ο αναγνωρίζει το διδακτικό χαρακτήρα του, το δ.δύ0 τῆς αναγνωρίζει το διδακτικό και 
αναπτυξιακό χαρακτήρα και µόνο το 6.256 την αναγνωρίζει Ως ισότιμη µε τα άλλα µαθήµατα 
στη γενική αγωγή των παιδιών (Σωτηριάδης, 19923). 


4. ΤΟ ΑΠ ΤΟΥ 1905 


Ἡ τροποποίηση του 1995 (Π.Δ. 337, ΦΕΚ 209, 1995) ενισχύει την κατεύθυνση του 
1958. Ο γενικός και οι ειδικοί σκοποί του µαθήµατος διατυπώνονται µε μεγαλύτερη 
σαφήνεια: «ο σκοπός τῆς διδασκαλίας της Φυσικής Αγωγής στο δημοτικό σχολείο είναι µέσα 
από ποικίλες κινητικές και αθλητικές δραστηριότητες να βοηθήσει κατά προτεραιότητα στη 
σωματική ανάπτυξη τῶν μαθητών και να συμβάλει στην Ψυχική και πνευματική τους 
καλλιέργεια, καθώς και στην αρμονική τους ένταξη στην κοινωνία» (ΥΠ.Ε.Π.Θ., 1997). Οι 
ειδικοί σκοποί ταξινομούνται σε: α) κινητικούς, β) βιολογικούς, Υ) κοινωνικούς, ὃ) ηθικούς, 
ϱ) αισθητικούς, στ) γνωστικούς, Ὁ) βιωματικούς. Εισάγονται, για πρώτη φορά. οι θεματικές 
ενότητες της Ψψυχοκινητικής µουσικοκινητικής αγωγής. Ορίζονται επακριβώς η ετήσια 
κατανομή των ωρών και η διδακτέα ύλη ανά τάξεις και τρίµηνα. Γίνεται, επίσης, 
επιγραµµατική αναφορά στο περιεχόµενο και στην οργάνωση τῆς διδασκαλίας. Το 
σημαντικότερη είναι ότι, για πρώτη φορά, εισάγονται οι θεματικές ενότητες τῆς 
ψυχοκινητικής και µουσικοκινητικής αγωγής. 


Στις Α΄ και Β΄ τάξεις παραχωρούνται στην ψυχοκινητική αγωγή περισσότερες 
διδακτικές ώρες απ᾿ ότι αθροιστικά στις υπόλοιπες θεματικές ενότητες γεγονός που ενισχύει 
την τάση προς τις ελεύθερες κινητικές δραστηριότητες. ο Μουντάκης ο ο οποίος συμμετείχε 
σε όλη τή µμεταρρυθμµιστική πορεία τῶν Α.Π. και τῆς φυσικής αγωγής από το 1955 ὡς το 2005 
µέσα απὀ διάφορους ρόλους, αναφερόμενος στον τρόπο που εργάσθηκε η επιτροπή σύνταξης 
του Α.Π. επισημαίνει ότι ο κάθε µέλος της επιτροπής που συστήθηκε τότε στο ΥΠ.Ε.Π.6Θ. 
μετέφερε τις εµπειρίες του από διάφορα κράτη του εξωτερικού. Στην Ελλάδα δεν υπήρχε 
αντίστοιχη εμπειρία σχετικά µε την ψυχοκινητική αγωγή και η εισαγωγή της έγινε για να 
αναφερθεί η επιτροπή στις µη τυποποιηµένες δεξιότητες λόγω της ομόφωνης πεποίθησης ότι 
σε αυτές πρέπει να βασίζεται η διδασκαλία µέχριτην Δ΄ τάξη (Αγαλιανού, 2011). 


Αξιοσημείωτο είναι ότι για πρώτη φορά σε οποιοδήποτε ελληνικό Α.Π. µαθήµατος 
εμφανίζεται ο όρος µουσικοκινητική αγωγή. Ο Μουντάκης επισημαίνει την ανάγκη 
χρησιμοποίησης του όρου προκειµένου να δοθεί απάντηση στους επικριτές των αλλαγών του 
1968. Οι επικριτές ισχυρίζονταν ότι η κατάργηση της παιδαγωγικής γυμναστικής στερεί από 
τα παιδιά τη ρυθµική καλλιέργεια. Έτσι ξεκίνησε η συζήτηση σχετικά µε τη μουσικοκινητική 
στην προσπάθεια εισαγωγής της μουσικής συνοδείας της Κίνησης µε τρόπο, ώστε να 
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εξασφαλίζεται η ρυθµική ανάπτυξη των μαθητών κρατώντας το χαρακτήρα των µη 
δομηµένων δεξιοτήτων (Αγαλιανού, 201 1). 

Για πρώτη φορά σε Α.Π. της Φ.Α. αναφέρονται οι όροι «κινησιολογικός ή κινητικός 
αυτοσχεδιασμός», καθώς επίσης και η έκφραση «μουσικοκινητικές ελεύθερες δημιουργίες». 
(Φ.Ε.Κ. 209, 1905, σ. 6225-6226). Είναι η πρώτη φορά που δίνεται διέξοδος προς την 
Κινητική έκφραση και δηµιουργία αν και η γενικότερη ατμόσφαιρα του Α.Π. είναι 
διαφορετική. Παρόλα αυτά, αποτελεί σηµαντικό βήμα προς τον εκσυγχρονισμό και τη 
διέυρυνση του περιεχοµένου του µαθήµατος. 

Δύο χρόνια µετά τη σύνταξη του Α.Π. διανέμεται το πρώτο ολοκληρωμένο βιβλίο Φ.Α. 
για τον διδάσκοντα (ΥΠΕΠΘ, 1997). Στο βιβλίο αυτό περιγράφονται συγκεκριμένες 
προτάσεις διδασκαλίας και δίνεται ένα γενικό θεωρητικό πλαίσιο. Παρατηρούνται ὠστόσο 
ασάφειες στους εννοιολογικούς προσδιορισμούς και το περιεχόµενο της ψυχοκινητικής και 
µουσικοκινητικής αγωγής και στον τρόπο σύνδεσής τους µετη Φ.Α. 

Το Α.Π. του 1995 φέρνει σε επαφή τη Φ.Α. µετις µη δοµηµένες δεξιότητες και της 
προσδίδει στο µάθηµα, τουλάχιστον θεωρητικά, ένα δημµιουργικότερο χαρακτήρα. Όμως, 
παγιώµένες αντιλήψεις για το περιεχόµενο του µαθήµατος έρχονται σε αντίθεση µε τις νέες 
προτάσεις και οι εκπαιδευτικοί Φ.Α. καλούνται να τις Ὁλοποιήσουν χωρίς κατάλληλη 
εκπαίδευση. Το έλλειμμα της εκπαίδευσής αναλαμβάνουν να καλύψουν περιστασιακές 
προσπάθειες επιμόρφωσης σε µια δύσκολη περίοδο ένταξης των ειδικοτήτων στο δημοτικό 
σχολείο. 

Ο Μουντάκης υποστηρίζει ότι η εισαγωγή των όρων µουσικοκινητική και 
ψυχοκινητική αγωγή ήταν µια επιτυχής και, όπως αποδείχθηκε από την εξέλιξη τῶν 
πραγμάτων την επόμενη δεκαετία, σωστή επιλογή. Εκείνη την εποχή θα μπορούσαν να είχαν 
εισαχθεί άλλοι όροι µε αποτέλεσµα η Φ.Α. να «έχανθ) ακόµα περισσότερα χρόνια. Ἡ 
επιτροπή τότε προσπάθησε και όπως δείχνει η πορεία κατάφερε να ανοίξει δρόµο κατάλληλο 
να υποδεχθεί το µέλλον (Αγαλιανού, 2011). 

Ο Μουντάκης υποστηρίζει ότι η εισαγωγή των όρῶν µουσικοκινητική και 
ψυχοκινητική αγωγή ήταν µια επιτυχής και, όπως αποδείχθηκε από την εξέλιξη τῶν 
πραγμάτων την επόμενη δεκαετία, σωστή επιλογή. Εκείνη την εποχή θα μπορούσαν να είχαν 
εισαχθεί άλλοι όροι µε αποτέλεσµα η Φ.Α. να «έχανε» ακόµα περισσότερα χρόνια. Η 
επιτροπή τότε προσπάθησε και όπως δείχνει η πορεία κατάφερε να ανοίξει δρόµο κατάλληλο 
να υποδεχθεί το µέλλον «Είναι ολοκληρωμένο, στοχοπροσανατολισµένο, επικεντρωµένο στις 
δεξιότητες και αποτελεί µια σοβαρή προσπάθεια αναζήτησης του χαρακτήρα τῆς Φ.Α. στο 
δημοτικό σχολείο. Χαρακτηριστική είναι η φράση µε την οποία ξεκινά το πρώτο µέρους του 
βιβλίου για τον διδάσκοντα: «Η ελληνική Φυσική Αγωγή απὀ τήν ἱδρυσή του νεοελληνικού 
κράτους µέχρι πρόσφατα ὃεν μπόρεσε να αποκτήσει τήν ελληνική τής φυσιογνωμία» 
(ήπΠ.Ε.Π.Θ., 1997, σ.11) 

Ἡ αναθεώρηση του 1995 και το βιβλίο για τον διδάσκοντα του 1997, αποτελούν 
ορόσημο για την εξέλιξη τῆς Φ.Α. Βέβαια, το προτεινόμενο απὀ την πολιτεία Α.Π. διαφέρει 
πάντα απὀ το λειτουργικό, αυτό δηλαδή που πραγματικά εφαρµόζεται στις τάξεις, όπως το 
παρατηρούν και το ερμηνεύουν οι ερευνητές. Ἡ απόκλιση αυτή είναι αναμενόμενα πολύ 
μεγαλύτερη σε µια μεταβατική φάση η οποία σημαδεύεται απὀ σοβαρές θεσµικές αλλαγές 
και ελλείψεις. Έρευνα της Καρανταῖδου δείχνει ότι το επίσημο του 1995 δεν νοµιµοποιήθηκε 
στη συνείδηση τῶν περισσοτέρων εκπαιδευτικών. Εκφράζεται, επίσης, απόκλιση ανάμεσα 
στις προτάσεις του επίσημου Α.Π. και στις επιθυμίες -- πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών 
καθώς και ανάµεσα στις προτάσεις του Α.Π. και στις δυνατότητες εφαρµογής τους. Στις 
αντιλήψεις των εκπαιδευτικών υπερισχύουν οι περιορισμοί, οι δεσμεύσεις και οι δυσκολίες 
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του πλαισίου έναντι των αξιακών προσανατολισµών του Α.Π. Οι αξιακοί προσανατολισμµοί 
παραμένουν σε υψηλό βαθµό, εγκλωβισμένοι σε επιθυμητό -- δεοντολογικό επίπεδο. Στην 
ίδια έρευνα επιχειρείται ανάλυση του περιεχοµένου των Α.Π. µε τα ακόλουθα 
αποτελέσµατα: α) τα Α.Π εστιάζονται κυρίως στις απαιτήσεις του γνωστικού αντικειμένου. 
β) στην ενότητα των στόχων υπάρχουν εστιάσεις και σε άλλες παραμέτρους (άτομο, 
κοινωνία, συνδυασμοί παραμέτρων), στην ενότητα τῶν περιεχομένων ὁόμῶς, οι εστιάσεις 
αυτές είναι ελάχιστες ή ανύπαρκτες. Άρα παρατηρείται µια αναντιστοιχία ανάµεσα στους 
σκοπούς και τα περιεχόμενα των Α.Π. ως προς τους αξιακούς τους προσανατολισμούς 
(Καραντῖδου, 2005). 


5. Η ΕΙΣΟΔΟΣ ΣΤΟΝ 219 ΑΙΟΝΑ ΚΑΙ ΤΟ Α.ΗΠ. ΤΟΥ 2003 


Ἡ πρώτη δεκαετία του 21ου αιώνα φέρνει ένα νέο Α.Π. και την εφαρµογή του 
προγράµµατος της Ολυμπιακής Παιδείας. ν. 2942/2001 (ΦΕΚ 202 τ. Α3). Η εφαρµογή του 
προγράµµατος µπορεί να θεωρηθεί ὡς αποτέλεσµα τῆς γενικότερης επιρροής την οποία είχε η 
ανάληψη και διεξαγωγή των Ολυμπιακών Αγώνων στην Ἑλλάδα το 2004. Στόχος του 
προγράµµατος εἶναι η αγωγή τῶν νέων σύμφωνα µε τις Ολυμπιακές αξίες, λαμβάνοντας 
υπόψη τα στοιχεία του σύγχρονου πολιτισμού. Περιλαμβάνει δράσεις µε στόχο την απόκτηση 
γνώσεων, τη διαμόρφῶση αξιών και στάσεων και την απόκτηση κοινωνικών δεξιοτήτων 
(ΧΠ.Ε.Π.Θ., ΟΕΟΑ. 2001). Το πρόγραµµα χρηματοδοτείται απὀ κονδύλια της ευρωπαϊκής 
ένωσης και το 2006 αντικαθίσταται από το πρόγραµµα «Καλλιπάτειρα» (2006-2005) το 
οποίο διαπραγματεύεται ουμανιστικά θέµατα και την ισότιμη συμμετοχή στον αθλητισμό. 
Ανεξάρτητα από την αξιολόγηση τῶν αποτελεσμάτων τους, η εφαρμογή τῶν προγραμμάτων 
αυτών για πρώτη φορά. συνδέει τη Φ.Α. µετην ουμανιστική εκπαίδευση. 


Το νέο Α.Π. εισάγεται µε το ΦΕΙΚ 304/13-03-2003 στο οποίο ορίζεται το 
Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (Δ.Β.Π.Π.Σ.). Ἡ διαθεµατική 
προσέγγιση, ιστορικά συνδεδεμένη µε το κίνηµα της προοδευτικής εκπαίδευσης 
αναγορεύεται σε κρίσιμο στοιχείο για την οικοδόμηση ενός βιωματικού και δημιουργικού 
σχολείου. Σύμφωνα µε το Φ.Ε.Κ. (σ. 3736). η διαθεµατικότητα εξασφαλίζει την εσωτερική 
συνοχή και διασύνδεση τῶν Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών (Α.Π.Σ) των επιµέρους 
γνωστικών αντικείµενων, εφόσον αυτή δεν διασφαλίζεται σε ένα εκπαιδευτικὀ σύστημα - 
όπως το ελληνικό- το οποίο βασίζεται στην αυτοτελή διδασκαλία µαθηµάτων. Όμως η 
ταυτόχρονη χρήση τῶν όρων διαθεµατικότητα και η διεπιστηµονικότητα (ΦΕΚ 304/13-03- 
2003, σ. 4367-58) και ο ελλιπής εννοιολογικός προσδιορισμός δημιουργεί σύγχυση γιατί τις 
δύο προσεγγίσεις - διεπιστημονική και διαθεµατική - είναι διαφορετικές. Στη διεπιστημονική 
προσέγγιση. ο σχεδιασμός ξεκινά απὀ την αναγνώριση της διαφορετικής ταυτότητας των 
µαθηµάτων ὡς προς το περιεχόµενο και τους στόχους. Αντίθετα, στη διαθεµατική 
προσέγγιση. ο σχεδιασμός ξεκινά από ένα κεντρικό θέµα και προχωρά µε τον προσδιορισμό 
τῶν ιδεών (ή των εννοιών) που σχετίζονται µε το θέµα αυτό και στο σχεδιασμό 
δραστηριοτήτων οἱ οποίες θα μπορούσαν να διερευνήσουν αυτές τις ιδέες. Επιπρόσθετα, το 
νέο πρόγραµµα δεν εντάσσεται σε ένα σχέδιο συνολικού μετασχηματισμού των 
εκπαιδευτικών δομών και λειτουργιών και έτσι η εξασφάλιση της εσωτερικής συνοχής 
αποτελεί µια επαγγελία χωρίς αντίκρισμα. 


Το νέο Α.Π.Σ. της Φ.Α. διευρύνει την κατεύθυνση του Α.Π. του 1995 και ακολουθεί 
το Δ.Ε.Π.Π.Σ. Ο γενικός και οι ειδικοί σκοποί δεν αλλάζουν. Προτεραιότητα συνεχίζει να 
δίνεται στην ανάπτυξη του σωματικού τοµέα. ο οποίος, για πρώτη φορά, αναφέρεται και ὡς 
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«ψυχοκινητικός» γεγονός που µπορεί να θεωρηθεί ὡς ένα επιπλέον βήμα στην κατεύθυνση 
µιας λιγότερο τεχνοκρατικής αντίληψης για το σώμα και την κίνηση. Στο Φ.Ε.Κ. οι 
επιµέρους θεματικές ενότητες οργανώνονται σε διδακτικές ενότητες, µε καθορισμένο αριθµό 
ὠρών διδασκαλίας και συνοδεύονται απὀ ενδεικτικές δραστηριότητες. Η οργάνωση της ύλης 
σε τρεις κύκλους παραμένει όπως και η κοινή κατεύθυνση τῶν δύο πρώτων κύκλων η οποία 
διαφοροποιείται στη συνέχεια. Στον ακόλουθο πίνακα παρουσιάζεται η κατανομή των ὠρών 
ανά θεματικές ενότητες (ΦΕΚ 304/13-03-2003. τ.χ. Β’, σ. 4251-4291). 


Θεματικές ενότητες Α΄ κύκλος | Β΄ κύκλος | Γ΄ κύκλος 


(ΑΒ (ΓΔ | (Β΄ δι Στ) 


Ψυχοκινητική Αγωγή 30 ώρες 17 ώρες πα 
Μουσικοκινητική Αγωγή 10 ώρες Μώκώ«ὕμυα 


Ελεύθερα ή οργανωμένα παιχνίδια 12 ώρες 10 ώρες πα 
Ἑλληνικός παραδοσιακός χορός 10 ώρες 10 ώρες 
Μύηση στις αθλοπαιδιές και τα αγωνίσματα στίβου ο Ἱ 20 ώρες κπυι 


Σύμφωνα µε εγχειρίδιο του Π.Ι. και ΥΤΠ.Ε.Π.Θ. το οποίο απευθύνεται σε σχολικούς 
συμβούλους και εκπαιδευτικούς Φ.Α. η διαθεµατική προσέγγιση στη Φ.Α. µπορεί να 
λειτουργήσει: α) οριζόντια, όταν αξιοποιείται το σύνολο τῶν δραστηριοτήτων του µαθήµατος 
β) κάθετα, όταν το σύνολο των διαθεµατικών εννοιών αξιοποιείται στα γνωστικά αντικείμενα 
της Φ.Α. και Υγ) οριζόντια και κάθετα όταν οργανώνονται σχέδια εργασίας στα οποία, 
σύμφωνα µε το Α.Π.Σ., µπορεί να διατίθεται το 10906 του διδακτικού χρόνου. Ως ενδεικτικό 
παράδειγµα διαθεµατικής έννοιας στη Φ.Α. αναφέρεται ο ρυθµός. (Μουντάκης ἃ Βουζίκα, 
2005). 





Με βάση όσα αναφέρθηκαν, εντοπίζεται η εξής αντίφαση: ενώ το Δ.Ε.Π.Π.Σ. 
στοχεύει στην εσωτερική συνοχή των µαθηµάτων οι επιµέρους θεματικές ενότητες της Φ.Α. 
των οποίων τα όρια, σε αρκετές περιπτώσεις, είναι δυσδιάκριτα, παραμένουν διαχωρισµένες 
µε απόλυτη ταξινόμηση και περιχάραξη. Ενισχύεται, λοιπόν, η άποψη ότι µε τον όρο 
διαθεµατικότητα το Δ.Ε.Π.Π.Σ. αναφέρεται σε µία διεπιστημονική προσέγγιση µε αμφίβολη 
δυνατότητα εφαρµογής. 


Το 2003 αρχίζει το έργο συγγραφής τῶν βιβλίων Φ.Α. Προβλόπονται τρία βιβλία για 
τον εκπαιδευτικό, ένα για κάθε κύκλο και τρία βιβλία για τον μαθητή, ένα για κάθε κύκλο 
επίσης. Η ανάθεση τῆς συγγραφής γίνεται µε διαγώνισµό. Τα βιβλία Α΄- Β΄ και Γ΄- Δ΄ τάξεων 
αναλαμβάνει η ἴδια συγγραφική ομάδα, εκτός από ένα συγγραφέα ο οποίος αντικαθίσταται 
στα βιβλία Τ’- Δ΄ τάξεων, λόγω τῆς διαφοροποίησης του περιεχοµένου του Α.Π.Σ. Τα βιβλία 
Ε΄ και Στ΄ τάξεων αναλαμβάνει διαφορετική συγγραφική ομάδα. 


Το Σεπτέμβριο του 2006 διανέμονται σε εκπαιδευτικούς και µαθητές τα βιβλία των 
Α΄ ὅς Β΄ και Ε΄ δε Στ΄ τάξεων. Είναι η πρώτη φορά που διανόµεται βιβλίο Φ.Α. σε µαθητές. 
λε] 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
“Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑΙΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΙΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ἁ Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 28-29 Ιουνίου 2014 


ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


Το Σεπτέμβριο του 2007 διανέμονται και τα βιβλία των Γ΄’ ὃς Δ΄ τάξεων. Τη διανοµή 
ακολούθησε σεμινάριο σχολικών συμβούλων και «πολλαπλασιαστών», τον Ιούνιο του 2006 
στον 2ο ΠΕΚ Αθήνας µε στόχο της παρουσίαση των βιβλίων και σεμινάρια ενημέρωσης 
όλων των εκπαιδευτικών Φ.Α. σε πανελλήνια κλίμακα το Σεπτέμβριο του 2006 και 2007. 


Τα βιβλία αποτελούν ένα πλήρη οδηγό για τη διδασκαλία της Φ.Α. Περιέχουν 
πληροφορίες σχετικά µε την ιστορία του αθλητισμού και σχετικά µε τη στοχοθεσία και τη 
διδακτική της Φ.Α. Τα επιµέρους γνωστικά αντικείμενα απαρτίζουν ξεχωριστές θεματικές 
ενότητες µε θεωρητικό πλαίσιο και ενδεικτικές διδασκαλίες όσες και οι ώρες που τις 
αντιστοιχούν σύμφωνα µε το Α.Π.Σ. Κάθε εκπαιδευτικός έχει τη δυνατότητα να καθορίζει τη 
σειρά τῶν µαθηµάτων και να προσαρμόζει τις διδασκαλίες στις ιδιαίτερες ανάγκες του 
σχολείου και των μαθητών, χωρίς όµως να διαφοροποιεί τους στόχους και τη θεματολογία 
του Α.Π.Σ. (Μπουρνέλλη κα, 2006). Το βιβλίο για το µαθητή περιέχει παιχνίδια και 
διαθεµατικές δραστηριότητες κατανόησης και εµμβάθυνσης. Στο βιβλίο τῶν Ε΄ὁτ Στ΄ τάξεων 
περιλαμβάνονται και πληροφορίες σχετικά µε τα οφέλη της φυσικής δραστηριότητας και τῆς 
σωστής διατροφής και σχετικά ερωτηματολόγια µε τα οποία κάθε μαθητής µπορεί να 
αξιολογήσει τις προσωπικές του συνήθειες (Θεοδωράκης κα, 2006). 


6. Η Φ.Α ΣΤΑ ΔΗΜΟΤΙΚΑ ΣΧΟΛΕΙΑ ΜΕ ΕΝΙΑΙΟ ΑΝΑΜΟΡΦΩΜΕΝΟ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΚΑΙ Η ΕΠΗΚ«ΑΙΡΟΠΟΙΗΣΗ ΤΟΥ Α.Π. 


Το 2010 ξεκινά η πιλοτική λειτουργία οχτακοσίων ολοήμερων δημοτικών σχολείων 
µε ενιαίο αναμορφωμένο πρόγραµµα και διευρυμένο Ωράριο. Το ὠράριο της Φ.Α. για τους 
δύο πρώτους κύκλους (Α΄-Λ΄ τάξεις) διπλασιάζεται. Σύμφωνα µετις οδηγίες του Ὑπουργείου 
µια από τις τέσσερις εβδομαδιαίες ώρες να παραχωρείται στο αντικείµενο τῶν χορών. Η 
τετραµελής επιτροπή η οποία καλείται να επικαιροποιήσει Α.Π. σύμφωνα µε τις οδηγίες του 
ΥΠ.Ε.Π.Θ., λαμβάνοντας υπόψη τη δυσκολία τῶν εκπαιδευτικών να ανταπεξέλθουν σε αυτή 
την υποχρέωση, ενσωματώνει στο αντικείµενο τῶν χορών τις υπάρχουσες ώρες του 
Ελληνικού Παραδοσιακού Χορού και της Μουσικοκινητικής Αγωγής, παραχωρεί ορισμένες 
ώρες στην προετοιμασία παρουσίασης/ παράστασης. Οι υπόλοιπες ώρες διατίθενται σε 
θεματικές ενότητες οι οποίες διευρύνουν την Ψψυχοκινητική αγωγή πουλεπίπεδα. Η 
διαµόρφωση του προγράµµατος παρουσιάζεται στους δύο πίνακες που ακολουθούν; 


ΤΑΞΕΙΣ Α΄ΦΒ΄ μα. ΤΑΞΕΙΣ Γ΄ΦΔ΄ Γ 
Θεματικές ενότητες Θεματικές ενότητες Μωα 


ως - ---, -- . 


Ψυχοκινητική αγωγή Ψυχοκινητική αγωγή 


Κινητικά παιχνίδια Μύηση στις αθλοπαιδιές και το 
στίβο 
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Γυμµναστικές κινήσεις Γυμµναστική- 
και προασκήσεις ενόργανης ενόργανη γυμναστική 
γυμναστικής 


Γνωριμία με φυσικές Φυσικές δραστηριότητες ὅς σπορ 
δραστηριότητες ὃς σπορ υγείας υγείας και αναψυχής (σχέδιο 
και αναψυχής εργασίας) 


Κολύμβηση 10 Κολύμβηση 


Καταγραφή δεικτών κινητικής και Καταγραφή δεικτών κινητικής και 
σωματικής ανάπτυξης σωματικής ανάπτυξης 


Προετοιμασία εκδηλώσεων Εσωτερικές διοργανώσεις 
παιχνιδιών και προσαρµοσµένων 
αθλοπαιδιών 


Γνωριία µε : ή µη 
διαδεδομένα αθλήματα και 
αθλήματα ΑΜΕΑ 


ΧΟΡΟΓ ΘΕΜΑΤΙΚΕΣ ΕΝΟΤΗΤΕΣ ΚΑΙ ΕΝΔΕΗςΤΙΚΗ 
ΚΑΤΑΝΟΜΗ ΩΡΩΝ 


ΘΕΜΑΤΙΚΕΣ ΕΝΟΤΗΤΕΣ ΤΑΞΕΙΣ 
Γ΄ Δ΄ 


Μουσικοκινητική αγωγή 10 ώρες 7 ώρες 





ΚΑΤΑΚΛΕΙΔΑ 


Οι μεταρρυθμίσεις και οι αλλαγές οι οποίες αφορούν στη Φ.Α. από το 19/77 µέχρι το 
2010. είναι πολλές εμπνευσμένες απὀ τα πλέον προοδευτικά ρεύματα σχεδιασμού 
προγραμμάτων αυτού του αντικειμένου και προσφέρουν στο µάθηµα αυτό δυνατότητες 
συνεχούς διεύρυνσης και επικαιροποίησης τῶν στόχων και του περιεχοµένου. Στον 
παρακάτω πίνακα ταξινομείται αυτή η μεταρρυθµιστική πορεία: 
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ΧΡΟΝΟΔΛΟΓΙΕΣ | ΓΕΓΟΝΟΤΑ 
1977 ο Μετονοµασία του µαθήµατοςτης Γυμναστικής σε φυσική αγωγή 


1983 ο» Ένταξη του προγράµµατος τῆς Γ.Γ.Α. «Αθλητισμός και Παιδί» 
στο ὠρολόγιο πρόγραµµα πολλών δημοτικών σχολείων 


» Έναρξη της λειτουργίας των Σ.Λ.Ε.Ν.Π. 


ο Αναθεώρηση του Α.Π. Επίσημη κατάργηση της Σουηδικής 
Γυμναστικής 


Σύσταση οργανικών θέσεων εκπαιδευτικών ειδικότητας φυσικής 
αγωγής στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση 


Αναθεώρηση του Α.Π. Εισαγωγή νέων γνωστικών αντικειμένων 
(ψυχοκινητική και μουσικοκινητική αγωγή). 


Διανομή του πρώτου βιβλίου φυσικής αγωγής για τον 
εκπαιδευτικό 


Ανάληψη της διδασκαλίας της φυσικής αγωγής και στις έξι 
τάξεις απὀ εκπαιδευτικό ειδικότητας 


2001-2006 ο Προγράμματα Ολυμπιακής Παιδείας και Καλλιπάτειρας. 


2003 ο Αναθεώρηση του Α.ΙΠ. στοπλαίσιοτου Δ.Ε.Π.Π.Σ 


ο Ανάθεση συγγραφής Λβιβλίων «φυσικής αγωγής για τον 
εκπαιδευτικό και το μαθητή. 


ο Λιάθεση των βιβλίων φυσικής αγωγής στις τάξεις Α΄- Β΄ και Ε- 
Στ’. 


ο Λιάθεση των βιβλίων φυσικής αγωγής στις τάξεις Γ΄- Δ΄. 


ο Η επικαιροποίηση του Α.Π.Σ. τῆς Φ.Α. για τα σχολεία µε ενιαίο 
αναμορφωμένο πρόγραµµα. 





Οι γενικές αρχές του Δ.Ε.Π.Π.Σ., όπῶς αυτές εκφράζονται στο Φ.Ε.Κ. (304/13-03- 
2003, σ. 3733-3144). οδηγούν σε Α.Π.Σ. µε τεχνοκρατικό κλειστό χαρακτήρα µε συνέπεια οι 
σκοποί διαμορφώνονται απὀ µια εξουσία εκτός σχολείου και ο σχεδιασμός αναπτύσσεται 
εκτός τάξης από ειδικούς. Η εφαρµογή και η διδασκαλία τέτοιων προγραμμάτων αποτελεί 
µια διαδικασία ξέχωρη απὀ το σχεδιασμό µε τον εκπαιδευτικό να λειτουργεί ὡς απλός 
ρυθµιστής των συνθηκών μάθησης, µεταβιβαστής αλλότριων σχεδιασµών και επιβλέπων της 
εφαρµογής προδιαγεγραμµένων καταστάσεων. Όι πρωτοβουλίες των εκπαιδευτικών δεν 
ενθαρρύνονται και παραβλέπονται οι ιδιαίτερες συνθήκες και ανάγκες. ΗἩ αξιολόγηση 
πραγματοποιείται µε στόχο να διαπιστωθεί κατά πόσο η επίδοση των μαθητών είναι 
σύμφωνη µε τους μαθησιακούς στόχους (Χατζηγεωργίου, 1993). 
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Αυτό αποτελεί εσωτερική αντίφαση µε το µεγαλύτερο µέρος της θεματολογίας τῆς 
Φ.Α. των Α΄ΦάΒ΄ και Γ΄'δΔ΄ τάξεων µε αποτέλεσµα να δυσχεραίνεται την ουσιαστική 
υλοποίηση και ανάπτυξή της. Τα κλειστά Α.Π. θεωρείται ότι στερούνται σημαντικής 
εκπαιδευτικής αξίας. Η σύγχρονη τάση στο σχεδιασμό Α.Π. στηρίζεται στον καθορισμό τῶν 
μαθησιακών αποτελεσμάτων και όχι στον καθορισμό του περιεχοµένου (Ρπποπς, 2004 ' 
Χρυσαφίδης, 2004 ' ΚΙπκε. 1993 ' ΜεβΒτιάε, 1991 ΜεΚαν αἱ αἰ, 1990). Έτσι, παρά τον 
ιδιαίτερα προοδευτικό σχεδιασμό τῶν Α.Π.Σ. της Φ.Α., είναι εξαιρετικά δύσκολο να 
εφαρμοστούν. Μια επιπλέον δυσκολία αποτελεί το γεγονός ότι τα Τ.Ε.Φ.Α.Α. αναπαράγουν 
τα πρότυπά του χωρίς να αντιδρούν επαρκώς στις εκπαιδευτικές αλλαγές µε αποτέλεσµα στα 
προγράµµατα σπουδών τους να µην έχουν ενσωματωθεί ακόµα γνωστικά αντικείµενα που να 
μπορούν να καταρτίσουν εκπαιδευτικού οἱ οποίοι θα τα εφαρμόσουν. Κάθε κατάρτιση 
επαφίεται στην επιμόρφωση η οποία, σε κάθε περίπτωση αδυνατεί να αντικαταστήσει τη 
βασική κατάρτιση. 


Φαίνεται, λοιπόν, να ισχύει, σε ένα βαθµό, αυτό που ο Καζαμίας ονομάζει «Κατάρα 
του Σίσυφου» αναφερόμενος σε µια αδιάκοπη. κοπιαστική και ανολοκλήρωτη προσπάθεια, η 
οποία χαρακτηρίζει κάθε εκπαιδευτική μεταρρύθμιση στην Ἑλλάδα µετά απὀ το Β΄ 
Παγκόσμιο Πόλεμο. Το ελληνικό σύστηµα διακρίνεται απὀ ένα μοναδικό τρόπο επανόδου 
στο παρελθόν, παρά τις επίµονες προσπάθειες για αλλαγή (Καζαμίας, 2005). 
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Η γνώση Ως αυταξία. ή ὡς εργαλείο; Θεσμικός λόγος και πολιτική 
για τη γνώση στην τεχνική εκπαίδευση κατά την πρώτη 
μεταπολεμική δεκαετία (1950-1960) στην Ελλάδα. 
Δημήτρης Φωτεινός 


Επικ. Καθ. Φ.Π.Ψ. 
Φιλοσοφικής Σχολής 
Πανεπιστηµίου Αθηνών 


Αὐςίταςί 


ΤΠϊς ραροι ἶ5 αἰπ]ίπς ἴο εχρἰοτο ἴπε τεᾶςοηπς Το ἰθεμηίσαΙ εἀισαίίοη ἵπ (πθεςε Πας Όεεπ 
περ]οοίοά (1π ὈοίΠ Ππαποία| απά Ἱη[αςίιοίατε 5αρροτΏ, Όεει {τεαίεά ἀἰςάαΙηΠα1γ απά Όεεπ 
οοποαεϊνεά ας α εἀισαίϊοπα| πείν/οιΚ ο{ ππποί Ἱππροτίαηςςα, ΓΟΙ {Πο ρετίοά ἁμτίπς {Πο ροςί-γ/αΓ 
γεατς {11 {πε 1900'ς, απά {ο επΗρΠίεπ {Πε το]ς ἴίΠε {εεΠποίοςγ οἱ ρο[ίσαι[ ἀοπππα[ίοπ Ρἱαγεἀ 
οµ {Πΐς παςίγεαίπιεπί οἱ ἰεεμπίσα| εἀιοαίίοῃ. 


Τπο Κευ αιεςίῖοη «οΠσεΓης {πο ἀεπιπιαίϊο ρετοεερίίοπ οἱ ίΠε 5οεοπάαΓγ {οεμπίσα] απά 
νοσαίίοπα! ἀμσαίίοη ἵπ (Γεεςς, οδρεςία]!γ ἀυτίπς (πο 5εοοπά ΠαΙ οἳ (πα 20/3 οαπίισΥ, οί ὉΥ 
ΡοΠ(οῖαῃς απά εεοποπηϊςίς ας νναΙ]: ἶ5 Ἱ α πεοεξςατγ πείν/οτΚ {ος {πε {Πε στον/{Π ΟΓ εοοΠΟΠΙΥ 
(εδρεςίαΙ1γ ἴπε οπε οἱ 1950'ς -- 1960'9) (α5 οοοποπηϊςίς οἱαΙπι), οἵ ἶ5 Τί απ πη[απι Πατ α5ρεοί ίο 
ἴπε ΟτεεΚ 5οοἰείγ, οάισαίϊοη απά ΕΟΟΠΟΠΙΥ (85 5οΠ19 Οἱ πε ροµεῖαπς οἱ {παί ππιε «ἰαϊπιεςά) 


ΤΠΙς ἀΠΙεπΊπ]α ννας υΓσεά Ὀν ἴπε οοπίγαΚἰείίοης οἳ εεοποπηίο ἀενε]ορππεπί τοραΓάίησ 
(με 2"4 «θείο: οΓ Θ«ΟΠΟΠΙΥ (ΙπάμςίτΥ): α[ίαί (Πο οπά οἱ Υ/ΥΝ/-Π (τεοος ἀῑά ποί επίατ (πε Εγαϊ([α] 
ογε]ε οἱ ἀενειορπιεπί ἴΠα οίπει ΕΙΓορεαπ οουηίγίες (νι π]ίποι εχοερίίοπς) επίετγεᾶ, Ὀαί, οπ 
ἴπε οοπίΓατγ, επίοτεά Ιπίο {πε πιαςδίνο Ρἱοοάς[εά οἱ α ν]εῖοις 4-γεαίς οἶν]] ννατ. 


ΤΗΠΙς πεν/ γ/ατίατε οΥς]ε, Ώεγοπά αΠΥ Ιπ[ταςίταοίητο άαπηασες ίΠαί τοςυ]ίθά ΤΠ, Παά ας Τίς 
ππα]οί οµίοοπ]θ {Πο τεάεῄπεά ροἰατιζαΐοῃ οἳ {πε ροµίϊσα| (απά (πεγείοΓο (πο οιεαίίοπα[) 
ΙάθοΙοςΥ: Ρεορ]ε Ίνας ἁῑνιάςά Ιπίο «ΠπΙεπάς» απἆ «{οες», {Πο 5ο οα[1εά «παίίοπα|-ννὶδοά» απά 
ἴπο «Πα Ποη-οΠοππΙε5» 9Π65. 


ΤΠις οοποερίμαἰ απά νειρα[ ἀεδοπρίίοη απά {πε απανοϊάαδἰο «οπςοαιεπί 
ἀἰςογιπ]ιπαοπ οὐ ρεορ]ο ας ρτιπιαΓΙ]γ Ὀαδεά οη Ρροµίῖσαι Ὀε[εῖς, Ριί 1ΐ ν/ας οχραπάεά ἵπ 
οίπετ αδροείς ο{ ρυΏ]ο Η[ε ας ννεΙ!, 5ΙοΠ ας ΙαΠσιασε απά εἀμοαίίοπα| εΠοῖσες; 1 ν/ας (ποισῃί 
οἵ ας α ἀείεγπιπίςᾳςο Ιπίετάερεπάεπογ Ὀείννεεπ οπε’ ρομί]σαἰ Ὀε[ε[ς απἀ Πὶς εποῖοες ΟΠ 
ΥΤ]ήης (απά 5ρεαΚκἰπςσ) Ιάῃσιασε απά Πὶς 5αρροτί οἨ ἰθεμπίσα[ εἀισαίῖοη -- οἳ «οιΓ5ε, [Πί5 
ἀείειπιιη]ςίϊο Ἱπίεγάερεπάεπου ἵνας οηΠΙγ α δγπιρίοπ]αίϊο οΠ8, ἂ5 ἴἴιο ο.5δα οἳ Ώειπιοιζος 
5Ποννεά 5. 


Ὠετῖινοά τοπ {Πα 5αρροτί οοπιπ]ιηϊςί ρατίγ σανο ἴο Ὀοίμ, ἴπε πιοάετη-δρεαΚκίηπς 
Ιαησιαᾶσε απάἀ ἴπε ἰεομπίσα| εἀιςεαίϊοη, νΝποενεΓ ἵνας 5αρροίπς εἰίπεί Ί/α5 αοοιςθά ας ἃ 
οοππιιΠ]ςί απά «Πατσεά ας α ρίαίε' [οο. Γπετείοτε, αρατί οἳ Ιάηπβιασο ἀἰοΠοίοπιγ, (ΤεεΚ 
5οο]είγ ἵνας πενοτ 1π {ανοι οἱ {εομπίσα| οάισαίϊοῃ, Υ/ΠΙΟΠ γ/α5 ΡοίἩ περ]εείοά ὈΥ ἴἴπε ροΗ1οίαης 
απά ἀῑςξάαϊπεά ὉΥ ἴΠε 5οεΙείγ -- ἵπ οίπετ ν/οτάς, 5οοΙαείγ ν/ας οοπνίπεθά ὉΥ (ια (εεμποίοςυ οἱ 
Ρρομέῖσαἰ ἀοππίπαίίοη αρρΠεά {αί (Πὶς 15 Πε Ρίορεί αἰθίιαάε (ουναγᾶς οίαίε'ς α[Γαἶτς. 
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ΕΙΠΑΙΥ. Επὶς ραρε: 15 5οεΚκίης {Πο ρος5ΙθΙΠίγ οἳ ίπο αἰίετηαίϊνες: αἰίποιβῃ οίαίΐε αῑά ποί 
5ιεσεεά {ο Ἱποογροταίο {1ο (εεβππίσα| Ὀταπε[ί Ιπίο {Πο πιαῖπ ραίῃ ο{ οάισοαίίοπα] πείν/οΓκς (απά 
εδίαΗςῃ {πε ἰεοεμηῖσαι εἀιεαί1οπ), ἴπε ργϊναίε δεοίοΓ οἳ 5οοοπάατγ οἀισαίοι ν/ας ο[Γετίης (αἱ 
Ἰθαςί ἁμτιπς 1950'ς {11 19705) α νασί ναπΠείγ οἳ «ρεοαΗζαίίοης, σαϊπίης {Πο ονεταΙ1 
αίοπάαποες οἵ {Πε {εομηῖσαἰἱ εάισαίίοη πείν/οτκ. 


Περίληψη 

Σκοπός της παρουσίασης αυτής είναι να διερευνήσουµε τον τρόπο µε τον οποίο 
συγκροτήθηκε η σχολική γνώση στη μεταπολεμική Ελλάδα, και τον τρόπο µε τον οποίο µία 
συγκεκριμένη τροπή στη συγκρότηση αυτής της γνώσης -η «ακαδημαϊκή» προσέγγιση- 
κατέστη κυρίαρχη (και παραμένει ακόµα). 


Το βασικό ερώτημα που τίθεται αφορά, αφενός, στο εἶδος τῆς γνώσης που από τη 
νομοθετούσα αρχή προκρίνεται ὡς σηµαντικό, και αφετέρου, στοὺς λόγους που οδήγησαν σε 
αυτή την επιλογή. 


Ἡ βασική διάσταση της πολιτικής για τη γνώση αφορά στην αντιθετική πρόσληψη της 
γνώσης: ὣς «αυταξία» (ένα ιδεολογικοποιηµένο αντικείµενο λατρείας, ιδίως εάν συνδέεται 
µε ζωτικής σημασίας εθνικούς και κρατικούς μύθους), ή ὡς «εργαλείο» (συνδεόµενη µε την 
οικονομική και κοινωνική δοµή), ενώ και η ιδεοληπτική αντίληψη της εθνικής ιστορίας, που. 
τότε ιδίῶς, όχι απλώς δεν απουσιάζει, αλλά εἶναι η κυρίαρχη ανάγνωση, δίνει µια 
ιδεολογικοπολιτική διάσταση στις επιλογές σχετικά µε τη συγκρότηση της σχολικής γνώσης. 
Πάνω σε αυτή την αντιθετική διάσταση της γνώσης δοµήθηκε η εκπαιδευτική πολιτική 
μεταπολεμικά. σε µια κρίσιμη στιγµή, καθώς την περίοδο εκείνη η χώρα εύρισκε τη θέση της 
στο διεθνή καταμερισµό κεφαλαίου και εργασίας. Συνεπώς, οι επιλογές σχετικά µε τη γνώση, 
δηλαδή, η απάντηση στο θεμελιώδες ερώτηµα «ποια γνώση έχει τή μεγαλύτερή αξία», έχει τη 
δεδομένη περίοδο βαρύνουσα σημασία, τόσο λόγω των εσωτερικών μετασχηματισμών, όσο 
και λόγω των εξωτερικών μεταβαλλόμενων συνθηκών (συνθηκών στις οποίες έπρεπε να 
προσαρμοστεί το εσωτερικό οικονομικό-πολιτικό-κοινωνικό γίγνεσθαι). 


Για την απάντηση στα ερωτήματα θα εξεταστούν τα σχετικά µε τα αναλυτικά προγράµµατα 
της γενικής και της τεχνικής εκπαίδευσης θεσµικά κείµενα κατά την πρώτη μεταπολεμική 
δεκαετία (1950-1960), κατά την οποία σημειώθηκαν και σημαντικές µεταβολές στην 
εκπαίδευση. 


Εισαγωγή: 


Δεδομένης τῆς απουσίας εξειδικευμένου προσωπικού, της πάγιας ανάγκης για την 
εξεύρεσή του;-”. αλλά και της πολλαπλής κρίσης την οποία διέρχεται σήµερα η ελληνική 
κοινωνία. το ερώτηµα «ποια γνώση είναι ή πιο σηµαντική,» αποκτά ένα ουσιαστικό και 
επιτακτικό χαρακτήρα -'. Ένα πρότερο ερώτημα, όµως, θα πρέπει να αφορά στη διερεύνηση 


154 Βλ. σχετική έρευνα της Μαπροννετ(τοιρ για το 2014, αλλά καιτις πάγιες αναφορές στην 
ανάγκη κάλυψης των αναγκών σε εἰδικευµένο προσωπικό από τους βασικούς εργοδοτικούς φορείς 
(ΣΕΒ, ΕΒΕ), κατά το παρελθόν (Φωτεινός 2013). 

155 Ένα πρόσφατο παράδειγµα αποτελεί και η κατηγοριοποίηση τῶν εκπαιδευτικών συστηµάτων 
µε βάση διεθνή πρότυπα (ΡΙΡ5Α. κτλ). Αρκετές χώρες προσαρμόζουν τα εκπαιδευτικά τους συστήµατα 
προκειµένου να ικανοποιούν αυτές τις μετρήσεις αυτών τῶν προτύπων. Επομένως θα μπορούσε να 
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των λόγων για τους οποίους το συγκεκριµένο ερώτημα σχετικά µε τη γνώση καθίσταται 
σηµαντικό, τίθεται κάθε φορά, και λαμβάνει την ίδια απάντηση. η οποία επιφέρει τις ίδιες 
συνέπειες στη σχέση της εκπαίδευσης µε την οικονομία, και εν γένει µε την ευρύτερη 
κοινωνική παραγωγή. Δηλαδή, πέρα απὀ το ερώτημα «ποια γνώση εἶναι { πιο σήμαντική,». 
θα πρέπει να διερευνηθεί και «γιατί στην Ελλάδα αυτό το ερώτημα τίθεται και λαμβάνει την 
ἴδια απάντηση,». 


Για το λόγο αυτό, θα εξετάσουμε µε ποιο τρόπο συγκροτήθηκε η σχολική γνώση στη 
μεταπολεμική Ἑλλάδα, ιδίως για την τεχνική και επαγγελματική εκπαίδευση και µε ποιο 
τρόπο µία συγκεκριμένη τροπή στη συγκρότηση αυτής της γνώσης κατέστη κυρίαρχη. ενώ 
άλλες τροπές συγκρότησης παρέμειναν υποτιµμηµένες, τόσο απὀ την κοινωνία, όσο και από 
την πολιτεία, παρά την κρισιµότητα της περιόδου για την ανάπτυξη της οικονοµίας και το 
μετασχηματισμό της κοινωνίας. 


Φα εξεταστούν, εκτός απὀ τα αναλυτικά προγράµµατα της περιόδου (τα οποία 
απεικονίζουν την «πολιτική για τή γνώση», δηλαδή, τις επιλογές, σε πολιτικό επίπεδο, 
σχετικά µε το είδος τῆς γνώσης που είναι προτιµητέο και τοὺς όρους µε τοὺς οποίους αυτή η 
γνώση συγκροτείται) και ο θεσµικός «λόγος» (δηλαδή, ό,τι έχει διατυπωθεί σε επίπεδο 
επίσημου λόγου, καταγεγραμµένου στις κοινοβουλευτικές συζητήσεις, στα νομοθετικά 
κείµενα, ή σε άλλα θεσµικά κείµενα). Μέσα απὀ τα κείµενα αυτά θα προκύψει και ο 
νομιμοποιητικός λόγος τῶν επιλογών, οἱ οποίες αφορούν στα αναλυτικά προγράµµατα. 


Προκειμένου να καταδειχθεί το είδος της γνώσης και οι συνέπειες των επιλογών (σε 
πολιτικό, οικονομικό και κοινωνικό επίπεδο), θα παρουσιαστούν -συνοπτικά και αδρομερώς- 
ορισμένα σηµεία κάποιων απὀ τις βασικές θεωρίες (φιλοσοφικές-παιδαγωγικές προσεγγίσεις) 
που αναλύουν τις βασικές παραμέτρους µε τις οποίες συγκροτείται η γνώση στο σχολικό 
επίπεδο (τρόπος συγκρότησης/αναπλαισίωση/μετασχηματισμός, τρόπος επιλογής και τρόπος 
παρουσίασης τῆς γνώσης στο σχολείο, στα αναλυτικά προγράµµατα και τα βιβλία). 


Θεωρούμε ότι µε την προσέγγιση µέσω των θεωριών αυτών θα µπορεί να 
αποκωδικοποιηθεί αρτιότερα το αναλυτικό πρόγραµµα, καθώς θα υπάρχει µια διασύνδεσή 
του µε µια συνολικότερη αντίληψη για το ρόλο της εκπαίδευσης και τον τρόπο µε τον οποίο 
τελείται η εκπαιδευτική διαδικασία (άρα και τον τρόπο µε τον οποίο λειτουργεί το αναλυτικό 


πρόγραµµα στην πράξη). 


Ἱστορικά προλεγόμενα 


Εξερχόµενη η ελληνική κοινωνία από έναν σχεδόν δεκαετή πόλεμο, βρίσκεται σε µια 
δεινή θέση, καθώς σηµαντικό µέρος των υποδομών έχει καταστραφεί (είτε την περίοδο τῆς 
κατοχής, από τις κατοχικές δυνάµεις ή τις δολιοφθορές των αντιστασιακών δυνάµεων, είτε 
την περίοδο του εμφυλίου από αμφότερες τις πλευρές), το ανθρώπινο δυναμικό είναι 
αποδυναμώμένο, ενώ η πολιτεία αποκτά µια εκδικητική µανία, αναπτύσσοντας 


ισχυριστεί κανείς ότι αυτή η επιλογή είναι µια απάντηση στο ερώτηµα σχετικά µε τη σημαντικότερη 
γνώση. Άλλες χώρες επιλέγουν διαφορετικό πρότυπο βελτιστοποίησης τῶν εκπαιδευτικών τους δομών, 
προτάσσοντας, πχ, την ικανοποίηση των αναγκών της οικονοµίας. Το ερώτημα, βέβαια, είναι µε ποιο 
πρότυπο επιλέγει να συνταχτεί η ελληνική εκπαίδευση (πρόχειρη απάντηση: δεν συντάσσεται µε 
κανένα πρότυπο, επιλέγοντας να αποτελεί µια 5υ1-ρεπογίς περίπτωση). 
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αρτηριοσκληρωτικές θέσεις µε ανάλογες πρακτικές, που στην πραγματικότητα βάθαιναν τη 
ρήξη των δύο αντιτιθέµενων πλευρών του εμφυλίου, µε συνακόλουθη την διεύρυνση τής 
ρήξης στο σύνολο τῆς κοινωνίας. Αυτή η ρήξη είχε πολλαπλές συνέπειες, τόσο στο 
συλλογικό, όσο και στο ατομικό επίπεδο: --. 

Ἡ πρώτη μεταπολεμική δεκαετία µπορεί να θεωρηθεί ότι είναι αυτή κατά τη διάρκεια 
της οποίας αποκρυσταλλώθηκαν ορισμένα χαρακτηριστικά της εκπαίδευσης και παγιώθηκαν 
συγκεκριμένες στάσεις και θέσεις, σχετικά µε τα εκπαιδευτικά ζητήματα, και κυρίως σχετικά 
µε τη σχέση της εκπαίδευσης και τῶν άλλων κοινωνικών πεδίων. 


Πρωταρχικό μέλημα για τη μετεμφυλιακή κυβέρνηση, όσον φορά στα εκπαιδευτικά 
ζητήματα, ήταν να προσδιορίσει -εκ νέου- τους όρους µε τους οποίους θα πραγματοποιείται 
η εκπαιδευτική διαδικασία, όσο και τους όρους µε τους οποίους η εκπαίδευση θα αναπτύξει 
δομικές σχέσεις µε την οικονομία. 


Έτσι, επιχειρεί να επαναφέρει σε µια κατάσταση οµαλότητας και λειτουργικότητας τα 
εκπαιδευτικά δίκτυα, καθώς, απὀ τη δεκαετία του 1930, µε τα διάφορα «κινήματα», µε 
αποκορύφωμα το πραξικόπημα του Μεταξά, η εκπαίδευση είχε απορρυθµιστεί, σε βαθµό που 
να µην καθίσταται ενιαία η φοίτηση, ή να είναι ανορθολογική η φοίτηση και η εκπαιδευτική 
εξέλιξη των μαθητών (Καλαντζής 2002). Το προβληματικό σηµείο, ὠστόσο, αυτής της 
πρώτης μεταπολεμικής ρύθμισης αφορά στη δοµική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών δικτύων 
µε σκεπτικό παρόμοιο µε εκείνο των Βαυαρών (βλ. Ν. 1523/1951, και Μπουξάκης 2006: 42). 
Επομένως, στην αρχή της δεκαετίας, η εκπαίδευση δοµείται µε όρους της δεκαετίας του 1930 
(και παλαιότερα). Αυτό είχε προφανείς συνέπειες στη σχέση τῆς εκπαίδευσης µε την 
οικονομία και την κοινωνία. 


Ωστόσο, µια σηµαντική ρύθμιση στη νοµοθεσία τῶν αρχών τῆς δεκαετίας, που 
αποτελεί συνέπεια του εμφυλίου πολέμου, αναδεικνύεται ὡς ρυθµιστικός παράγοντας, όχι 
µόνο για την εκπαίδευση, ἤ για τις σχέσεις τής εκπαίδευσης µε την κοινωνία -και την 
οικονοµία- αλλά και για το σύνολο της πολιτικής και κοινωνικής ζωής: η ιδεολογική πόλωση 
που επήλθε µέσα απὀ την αγριότητα τῆς εμφύλιας σύγκρουσης, καθιστούσε έντονη (από την 
πλευρά των νικητών -αν μπορούμε να χρησιμοποιούμε αυτούς τους όρους σε εμφύλιες 
συγκρούσεις) την ανάγκη µιας πολιτικής τεχνολογίας, η οποία θα κινητοποιούσε και θα 
έλεγχε µε συγκεκριμένους όρους την κοινωνία. Είναι σηµαντικό το γεγονός ότι οι όροι αυτοί 
εμφανίζονται πρώτα στην εκπαιδευτική νοµοθεσία (Ν. 1523/1951). ενδεικτικό τῆς σημασίας 
του μετασχηματισμού της πολιτικής τεχνολογίας που επέρχεται σταδιακά, και στη συνέχεια 
ενσωματώνονται στο πολιτειακό κείµενο (Σύνταγμα του 1952), του οποίου αἆ Πος 
αντικείµενο αποτελεί η ρύθμιση των σχέσεων μεταξύ τῶν πολιτών και του κράτους. Έτσι, ο 
όρος «ελλήηνοχριστιανικός πολιτισμός» (και οι συναφείς όροι που στη συνέχεια προκύπτουν, 
όπως η «ελλήνοχριστιανική παιδεία» κ.α.), καθίσταται µία βασική αρχή (ὡς ένα από τα 


156 Έτσι, µπορεί να δει κανείς το «πιστοποιητικό κοινωνικών φρονημάτων» (το οποίο 
λειτούργησε Ως ένα εργαλείο της πολιτικής τεχνολογίας) τόσο ὡς µέσο «φρονηματισμού» όσο και ὡς 
µέσο οικονοµικής και πολιτικής ενσωμάτωσης. Αφενός, αυτή η διάταξη χρησιμοποιήθηκε ὣς µέσο για 
την καθυπόταξη τῶν πολιτών και την περιστολή των δικαιωμάτων τους (δικαίωµα στην ελεύθερη 
επιλογή ιδεών, κ.τ.λ.). Αφετέρου, προσδιόριζε τους όρους µετους οποίους θα γινόταν η ένταξη στην 
αγορά εργασίας (αν, π.χ., κάποιος ήθελε να ενταχθεί σε δημόσιο, ή κρατικό τοµέα, έπρεπε 
απαραιτήτως να προσκομίσει αυτό το «πιστοποιητικό». Εάν ήθελε να ενταχθεί στον ιδιωτικό τοµέα, 
δεν ήταν απαραίτητο, αλλά η απουσία του μπορούσε μελλοντικά να προκαλέσει προβλήματα, π.χ. 
χρηµατοδότησης στις επιχειρήσεις που απασχολούσαν κάποιον που δεν το κατείχε). 
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βασικά εργαλεία της νεοσύστατης πολιτικής τεχνολογίας), στην οποία θεμελιώνεται µια νέα 
εκπαιδευτική προσέγγιση -- µετις προφανείς παιδαγωγικές και κοινωνικές επιπτώσεις. 


Μόνο προς το τέλος της δεκαετίας του 1950 φάνηκε πως η έντονη ιδεολογική 
στράτευση τῆς εκπαίδευσης, ὡς το μοναδικό και κύριο χαρακτηριστικό της, κατέστησε 
ατελέσφορη τη σὐνδεσή της µε ευρύτερες κοινωνικές δοµές (όπῶς, π.χ. µε την αγορά 
εργασίας). Οπότε, και τη στιγµή εκείνη, µε την ανάδυση νέων πολιτικών δυνάµεων (Ε.Ρ.Ε.) - 
παρόλο που η ιδεολογική και πολιτική τοποθέτησή τους δεν αλλάζει, εκπονείται ένα νέο 
εκπαιδευτικό πρόγραµµα: η μεταρρύθμιση του 1959 είχε ως βασική τῆς θέση την 
προσαρμογή της εκπαίδευσης στα νέα οικονομικά δεδοµένα (μετανάστευση, αρχή 
εκβιοµηχάνισης και ευρύτερη µηχανοποίηση τῆς παραγωγής, κ.τ.λ.), και αυτό, κατά µία 
έννοια µπορεί να φανεί από τη σύνθεση των µελών της Επιτροπής Παιδείας (1957) και από 
ορισμένες απόψεις που εκφράστηκαν στην Επιτροπή (παρόλο που, τελικά, δεν κυριάρχησαν 
ή δεν υλοποιήθηκαν οι απόψεις που ήθελαν την εκπαίδευση να αναπροσαρµοστεί, ώστε να 
αποκτήσει λειτουργικό δεσμό µε την οικονομία). 


Ἡ επαμφοτερίζουσα και αμφίσηµη στάση τόσο της Επιτροπής Παιδείας -και των 
Πορισμάτων αυτής (1958)- όσο και της πολιτικής ηγεσίας, ιδίως έναντι της τεχνικής 
εκπαίδευσης, δεν ενίσχυσε το ρεύμα του εκπαιδευτικού εκσυγχρονισμού (µε αιτούµενα την 
καθιέρωση της δημοτικής γλώσσας, την ουσιαστική θεσμοθέτηση τῆς τεχνικής εκπαίδευσης, 
κ.α.). αλλά παλινδρόµησε σε ήδη παρωχηµένες αντιλήψεις, για το περιεχόµενο και το ρόλο 
της εκπαίδευσης. Ωστόσο, πέρα απὀ τις ιδεοληπτικές εμμονές που παρουσιάστηκαν στη 
μεταρρύθμιση του 1959 (οι οποίες τελικώς, απέτρεψαν τον εκσυγχρονισμό της 
εκπαίδευσης), ένα θετικό σηµείο ήταν η «ενσωμάτωση» της τεχνικής εκπαίδευσης στο 
οργανόγραµµα του Ὑπουργείου Παιδείας, καθώς µέχρι τότε αρμοδιότητα για την κάθε 
ειδικότητα είχε το αντίστοιχο Ὑπουργείο (π.χ. για τα σχετικά µε την ειδικότητα των 
μηχανολόγων -αναλυτικά προγράµµατα, εκπαιδευτικό προσωπικό, Κ.τ.λ.- αρμόδιο ήταν το 
Ὑπουργείο Βιομηχανίας, κ.ο.κ.). καθιστώντας αυτή την πολυδιάσπαση των αρμοδιοτήτων 
µια βασική τροχοπέδη για την περαιτέρω ανάπτυξη της τεχνικής εκπαίδευσης. 


Οι πολιτικές εξελίξεις -στην ουσία: οἱ πολιτικές ατασθαλίες- στην αρχή της δεκαετίας 
του 1960, οδήγησαν σε 3 εκλογικές αναμετρήσεις, το 1961. το 1963 και το 1964, οπότε και 
σημειώνεται αλλαγή σε κυβερνητικό επίπεδο (κυβέρνηση τῆς Ένωσης Κέντρου). Οι 
εξελίξεις που εἴχαν δρομολογηθεί από την αρχή τῆς δεκαετίας είχαν ένα σηµαντικό αρνητικό 
αντίκτυπο στη συνείδηση του εκπαιδευτικού χώρου’. µε αποτέλεσµα οι πρώτες επιλογές 
της νέας κυβέρνησης, του 1964, έστω και σε επίπεδο διακηρύξεων ἳ, να τύχουν της σχεδόν 
καθολικής θετικής υποδοχής εκ µέρους των βασικών φορέων της εκπαιδευτικής διαδικασίας 
(εκπαιδευτικοί, γονείς, µαθητές). Εν συντομία, τα πρώτα µέτρα είχαν µια καθαρώς κοινωνική 
διάσταση. εφόσον καταργήθηκαν τα δίδακτρα, προβλέφθηκαν τα μαθητικά συσσίτια, 


157 Ένα σηµαντικό σηµείο ρήξης αποτέλεσε η επιστράτευση τῶν εκπαιδευτικών, ὡς μέτρο λύσης 


της μακράς απεργίας που πραγματοποιούσαν, µε µισθολογικά, κυρίως, αιτήµατα. 
155 Για παράδειγµα, το σύνθημα για το «1556 προίκα στην Παιδεία», παρότι εξέφραζε µια 


στιγμιαία θυµική διάθεση (λόγω της προικοδότησης της πριγκίπισσας Σοφίας για τη στέψη καιτο γάμο 
της µε τον τότε βασιλιά της Ισπανίας), ουδέποτε υπήρχε περίπτὠση να δοθεί, όπως και δεν έχει ποτέ 
δοθεί ένα τέτοιο -ασύλληπτο, για τα ελληνικά δεδοµένα- ποσοστό για την εκπαίδευση. Ωστόσο, 
υποδήλωνε µια ριζική διαφοροποίηση τῶν στάσεων έναντι της εκπαίδευσης, η οποία ενισχύθηκε, σε 
συμβολικό επίπεδο, από την ανάληψη του Ὑπουργείου Παιδείας απὀ τον ίδιο τον Πρωθυπουργό, 
καθιστώντας σαφή τη διάθεση της νέας διακυβέρνησης να είναι «φιλικότερη» προς την εκπαίδευση, 
αλλά και τους εκπαιδευτικούς. 
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θεσμοθετήθηκε το Ι.Κ.Υ... κ.τ.λ.. ενώ δεν έλειψαν και οἱ θεσµικές ρυθµίσεις για την 
επιστημονική νομιμοποίηση τῶν επιλογών, και την καθοδήγηση των εκπαιδευτικών (π.χ. µε 
τη θεσμοθέτηση του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου). 


Ωστόσο, πέρα απὀ κάποιες προγραμματιζόµενες αλλαγές στο αναλυτικό πρόγραµµα, η 
μεταρρύθμιση αυτή δεν αφέθηκε να αποδώσει τους καρπούς της, καθώς, προς το τέλος αυτής 
της δεκαετίας υπήρξαν βίαιες ανατροπές του πολιτεύματος, µε αποτέλεσµα να ανακοπούν 
όλες οι αναγκαίες ρυθμίσεις για τον περαιτέρω εκδημοκρατισμό του πολιτεύματος. 


Ἐπομένως, θα λέγαμε για αυτές τις δύο δεκαετίες ότι υπήρξε -καταρχήν- µια ρηµατική 
-προγραμµατική- διατύπωση για την ανάπτυξη και τον εκσυγχρονισμό της εκπαίδευσης (π.χ. 
µε την Επιτροπή Παιδείας του 1957 -μεταρρύθμιση του 1959 και µε τη μεταρρύθμιση του 
1964), αλλά οι όποιες προθέσεις έμειναν ανεκπλήρωτες, εφόσον η βασική αρχή (εργαλείο 
της πολιτικής τεχνολογίας) παρέμενε αμετάβλητη τόσο από το πολιτειακό (Σύνταγμα 1952) 
και απὀ το νοµικό κείµενο (Ν. 1523/1951) που καθόρισαν τους όρους µε τους οποίους θα 
τελείται η εκπαιδευτική διαδικασία : η αμετάβλητη εμφυλιοπολεμική ιδεολογία, το καθεστώς 
εκτάκτου ανάγκης και το «ελληνοχριστιανικό» πολιτικό-ιδεολογικό πλαίσιο δεν επέτρεπαν 
τις εκσυγχρονιστικές ρυθμίσεις Εξάλλου, αυτές κατέστησαν δυνατές µόνο µετά τη 
µεταπολήτευση  ”', περίοδο όπου καθιερώθηκε η δημοτική γλώσσα ὡς επίσημη γλώσσα και η 
τεχνική-επαγγελματική εκπαίδευση παρέμεινε θεσμοθετηµένη ὣς ένα ισοδύναμο προς τη 
γενική εκπαίδευση δίκτυο (παρά την πολλαπλή απαξίωση από την πολιτική ηγεσία και την 
συνακόλουθη κοινωνική απαξία της ὡς το δίκτυο των «αποτυχημένων» του γενικού 
σχολείου). 


Συνεπώς, για αυτές τις δύο δεκαετίες, θα µπορεί να θεωρήσει κανείς ότι η σχολική 
γνώση συγκροτήθηκε κυρίως µε βάση πολιτικές επιλογές στο πλαίσιο του 
ιδεολογικοπολιτικού προσδιορισμού του μετεμφυλιακού κράτους. Στην επόμενη ενότητα θα 
εξετάσουμε τον τρόπο µε τον οποίο συγκροτήθηκε αυτή γνώση (µε βάση ποιες φιλοσοφικές 
και παιδαγωγικές αρχές, όπως θεωρητικά προσδιορίζονται) και ακολούθως θα επιχειρήσουµε 
να δείξουµε µε ποιο τρόπο αυτή γνώση κατέστη κυρίαρχη και νοµιµοποιήθηκε. 


Προσεγγίσεις για τη συγκρότηση - κατασκευή της σχολικής γνώσης 


Θεωρώντας εξ αρχής ότι η γνώση είναι µια κοινωνική κατασκευή:-., στην οποία 
εμφιλοχωρούν διάφορες μεταβλητές, όπως η οικονομική, πολιτική και ιδεολογική εξουσία, 
µε αποτέλεσµα η τελικώς παραγόμενη γνώση να µην είναι τίποτε άλλο από µια σχετική 
(δηλαδή, προσδιορισµένη, αποδεκτή υπό διαπραγμάτευση και υποκείµενη σε τροποποιήσεις) 
συμφωνία μεταξύ διαφόρων συμβαλλόντων µερών (Κυᾖή χχ), θα αναφερθούμε σε διάφορες 
θεωρητικές κατασκευές που αποκωδικοποιούν τον τρόπο µε τον οποίο η σχολική γνώση 
συγκροτείται, δηλαδή, αποκαλύπτουν έναν κατά προσέγγιση τρόπο επιλογής και 


159 Με τη μεταπολίτευση μετασχηματίστηκε η πολιτική τεχνολογία. Ιδίως µετά το τέλος της 
δεκαετίας του 1970 έχουµε την ανάδυση του λαϊκισμού ὡς νέα τεχνολογία πολιτικής κυριαρχίας. 

160 Σε πρότερο στάδιο, θα πρέπει να θεωρήσουμε ότι και αυτή η ἴδια η «πραγματικότητα» είναι 
µια κοινωνική κατασκευή (βλ. Βείσετ απά Γποκπιαπ 1966). 
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συνδυασμού αρχών (τυπολογίες) µε βάση τις οποίες η σχολική γνώση µπορεί να έχει 
δοµηθεί, καθώς και τα αποτελέσµατα που προκύπτουν από τη συγκεκριμένη συγκρότηση:,.. 


Το ζητήματα κατασκευής-μετασχηματισμού- αναπαραγωγής της γνώσης (Κουζέλης 
1991) µπορεί να θεωρηθεί ὡς µια ακόµα πτυχή, σηµαντική ὡς προς τις µμεθοδολογικές αρχές 
της διδακτικής και τις πολιτικές συνέπειες που επιφέρει '', εφόσον τόσο η γνώση καθαυτή 
όσο και ο τρόπος πρόσκτησής της συγκροτούν µια ταυτότητα, υποκειμενική, αλλά συνάµα 
πολιτική (Βοτηςίείπ 1996). 


Το ζήτημα της αξιολόγησης είναι ένα ακόµα σηµαντικό σηµείο, µε βάση τον κύκλο 
της κυβερνητικής, που θέτει ως αρχή την ορθολογικότητα στη λήψη τῶν αποφάσεων και τον 
έλεγχο για την εκπλήρωση τῶν σχεδιαζόµενων προτάσεων. Σε αυτό το πλαίσιο μπορούμε να 
εξετάσουμε την αξιολόγηση της γνώσης: πώς έχει επιλεγεί η γνώση που εισέρχεται στα 
σχολεία και µέσω αυτών διακινείται και διαχέεται στην κοινωνία, µέσα απὀ ποια διαδικασία 
αυτή γνώση εμπεδώνεται απὀ τους µαθητές, πώς ελέγχεται αυτή η εµπέδωση, µε ποιο 
εκπαιδευτικό υλικό εισάγεται η γνώση στα σχολεία, πώς κατανέμεται η γνώση στις βαθμίδες, 
είναι µερικά από τα βασικά ερωτήµατα που αφορούν σε µια αρχική διαδικασία αξιολόγησης 
της γνώσης -- ερωτήματα που καλύπτουν εν µέρει και την αξιολόγηση των αναλυτικών 
προγραμμάτων. Η αξιολόγηση µπορεί να επεκταθεί και σε ζητήματα υποδομών 
(χρηματοδότηση, κάλυψη κτιριακών αναγκών, κ.τ.λ.), αλλά στην αξιολόγηση της συνολικής 
δομής του εκπαιδευτικού συστήµατος (π.χ. αξιολόγηση τῶν επικοινωνιακών και διοικητικών 
δομών, µε ποιο τρόπο διακινείται ή πληροφορία εντός του συστήµατος, ποιος ελέγχει τη ροή 
της επικοινωνίας, ποιος µπορεί να προκαλέσει διαφοροποιήσεις, κ.τ.λ.). 


Ειδικότερα, δε, για την ελληνική κοινωνία, άλυτο, αμφισβητούμενο, φορτισμένο µε 
αρνητικές στάσεις (κυρίως λόγω τῶν πολιτικών -αλλά κι οικονοµικών, κοινωνικών, κτλ- 
επιπτώσεων που επέσειε και τῶν ασαφών κριτηρίων που χρησιμοποιούνταν), το ζήτημα της 
αξιολόγησης στην εκπαίδευση προκαλεί περισσότερα προβλήματα µε τον µονοσήµαντο 
τρόπο που αντιμετωπίζεται: ὡς αξιολόγηση κατεξοχήν των μαθητών, η οποία ελέγχεται µέσω 
συνεχών εξετάσεων, και εσχάτως ως αξιολόγηση των εκπαιδευτικών (και των σχολικών 
μονάδων). Αυτός ο τρόπος αξιολόγηση είναι πέρα απὀ µια ορθολογική διαδικασία 
αξιολόγησης τῆς γνώσης, καθώς δέχεται α Ρρτίοτί την ορθότητα στην επιλογή της γνώσης 
(περιεχόµενο, βιβλία, κ.τ.λ.) και των διαδικασιών µε τις οποίες η γνώση διαχέεται στις 
σχολικές δοµές. 


Ωστόσο, η αξιολόγηση της γνώσης είναι ένα κομβικό σηµείο στη διαδικασία 
συγκρότησης τῆς σχολικής γνώσης, όποια προσέγγιση (τυπολογία) κι αν ακολουθήσει 
κανείς. 


Ἡ «ακαδημαϊκή» προσέγγιση θεωρεί ότι βασική αρχή της σχολικής γνώσης πρέπει να 
είναι η μύηση στους κλάδους τῆς γνώσης, όπως αυτή έχει ταξινομηθεί στα ερευνητικά και 
πανεπιστημιακά ιδρύματα (εξασφάλιση συντήρησης και επιβίὠσης διαφόρων επιστημονικών 
κλάδων), µε βάση την αρχή του ἀἰξοίρμπε, τῆς «πειθαρχίας του γνωστικού αντικειμένου», η 
οποία καθορίζει τοµείς αντικειμενικής πραγματικότητας. Ο μαθητής σε αυτό το πλαίσιο 


161 Για τις τυπολογίες αυτές, βλ. Φλουρής 1992, Χατζηγεωργίου 199δ και Ηοίπιες απἆ Μο[εαπ 
1992. 
162 Ἡ πτυχή αυτή µπορεί να θεωρηθεί είτε ὡς συνέπεια είτε ὡς συγκροτησιακή αρχή -- αναλόγως 
της στιγµής θέασής τῆς. 
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αντιμετωπίζεται µέσω συμπεριφοριστικών πλαισίων, ὡς (αὈμία ταςα, αξιολογούµενος ὥς προς 
την «αποτύπωση» της γνώσης που πετυχαίνει, κυρίως µέσω της απομνηµόνευσης (θα έλεγε 
κανείς ότι η αξιολόγηση των μαθητών, προτεινόμενη ὣς αντικειμενικό κριτήριο, έχει ένα 
δαρβινικό ιδεολογικό υπόβαθρο: οι καλύτεροι «επιβιώνουν»). Στο επίπεδο της διαδικασίας 
μετάδοσης τῆς γνώσης σε αυτή την προσέγγιση κυριαρχεί η «εκθετική» διδασκαλία µέσω 
αφήγησης. Όι όροι συγκρότησης της γνώσης σε αυτό το πλαίσιο που διαμορφώνει η 
«ακαδημαϊκή» θεωρία, καθιστούν τή γνώση ὣς «αυταξία», εφόσον δεν είναι ζητούμενο, και 
προφανώς δεν επιδιώκεται, η λειτουργική σύνδεση μεταξύ σχολείου και κοινωνίας. 


Ἡ δεύτερη προσέγγιση, «προς το παιδῦ., εκκινεί απὀ τη γνωστική Ψυχολογία και 
δέχεται ότι γνώση αποτελεί η υποκειμενική κατανόηση του ατόμου. Άρα δέχεται ότι δεν 
υπάρχει µια αδιαμφισβήτητη γνώση, αλλά οι ιδιαιτερότητες και ο ρυθµός ανάπτυξης κάθε 
ατόμου τείνουν να καθορίσουν τι θα θεωρηθεί σηµαντικό, µε σκοπό να κατακτήσει κάθε 
υποκείµενο το μέγιστο της αυτοεκπλήρωσής του. Σε αυτό το πλαίσιο το παιδί είναι ένα 
«ενεργητικό» υποκείµενο, το οποίο θα πλησιάσει τη γνώση σύμφωνα µε τα ενδιαφέροντά 
του. Οι δοµές σε εάν τέτοιο εκπαιδευτικό σύστηµα θα πρέπει να είναι περισσότερο ευέλικτες, 
ώστε να προσαρμόζονται στις εκάστοτε ανάγκες, ενώ η αξιολόγηση των μαθητών είναι 
«διαφορική». 


Ἡ προσέγγιση της «κοινωνικής ανασυγκρότησης» δέχεται ως βασική θέση ότι η 
κοινωνία πρέπει να ανασυγκροτηθεί προκειµένου να διορθωθούν τα προβλήματα που 
εγγενώς φέρει ο τρόπος παραγωγής. Βασική αρχή στην οποία θεμελιώνεται αυτή η 
προσέγγιση είναι κοινωνικός εποικοδοµισµός (5οοίαἰ οοηςίταοινίςπι). Και εδώ ο µαθητής 
θεωρείται ὡς «ενεργητικό» υποκείµενο, το οποίο, ὁμῶς, πρέπει να ενταχθεί στους κανόνες 
της «ομάδας». Η «ομάδα λειτουργεί διερευνητικά και ανακαλύπτει τη γνώση, δίνοντας 
λύσεις στα προβλήµατα που παρουσιάζονται. Έτσι μαθαίνει το παιδί να συνεργάζεται 
δίνοντας λύσεις στο περιβάλλον του. Επομένως, η γνώση προκύπτει ὡς ανάγκη της ομάδας 
έναντι τῶν «καταστάσεων», και αυτό είναι και το «μέτρο» µετο οποίο αξιολογείται η γνώση: 
πόσο χρήσιμη και αναγκαία µπορεί να είναι. Στο σηµείο αυτό χρειάζεται να τονίσουμε µε 
έµφαση ότι δεν προκρίνεται µια εργαλειακή χρήση της γνώσης: κάθε πτυχή των ανθρώπινων 
δράσεων µπορεί να παράγει γνώση, ακόµα και η καλλιτεχνική έκφραση. η οποία δίνει 
διέξοδο σε συγκεκριµένα προβλήµατα. Ως εκ τούτου, η προσέγγιση αυτή δεν «καθηλώνεταυ 
σε µια εργαλειακή-τεχνοκρατική αντίληψη της γνώσης. 


Τέλος, η προσέγγιση της «κοινωνικής αποτελεσματικότηταςο» εστιάζει στην 
ικανοποίηση τῶν αναγκών της κοινωνίας, µέσα απὀ µια «λειτουργική» (Πιποίοπα/]) αντίληψη 
των δομικών σχέσεων σε µια κοινωνία. Σκοπός σε αυτή την προσέγγιση είναι η διατήρηση 
τῶν «δεδομένων» της κοινωνίας, µέσα απὀ την επιδίωξη της λειτουργικότητας, δηλαδή την 
εξασφάλιση της επικοινωνίας και της αυτορύθµισης μεταξύ των δομικών στοιχείων και των 
συστηµάτων. Ως γνώση. εποµένῶς, θα προκρίνεται η αντικειμενική πραγματικότητα των 
κανόνων, όπως αυτοί ερμηνεύονται από τα µέλη τῆς κοινότητας. Οι κανόνες αυτοί ενέχουν 
τη δυνατότητα για δράση. µε στόχο αφενός της εξασφάλιση της συνέχειας της συνολικής 
δομής και αφετέρου την περαιτέρω εξέλιξή της. Οι «κανόνες» της κοινωνίας έχουν έναν 
κεντρικό ρόλο στην εκπαίδευση, καθώς οι µαθητές θα πρέπει να εκπαιδευτούν για να 
αποκωδικοποιούν και να ανακῶδικοποιούν την πραγματικότητα, µε στόχο τη διατήρηση και 
την εξέλιξη της κοινωνίας. Για το λόγο αυτό και η διαδικασία της διδασκαλίας γίνεται µε 
βάση νεοσυμπεριφοριστικές προσεγγίσεις (π.χ. µέσω της διαδικασίας της 
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προγραμμµατισµένης μάθησης, κ.τ.λ.), ενώ η αξιολόγηση γίνεται για να εξακριβωθεί εάν ο 
μαθητής έχει αποκτήσει την ικανότητα εκτέλεσης διαφόρων ενεργειών. 


Είναι προφανές ότι αυτή η προσέγγιση θεωρεί τη γνώση ὣς εργαλείο, εφόσον η γνώση 
που μεταδίδεται πρέπει να ανταποκρίνεται σε ένα πλαίσιο αλληλεπίδρασης µε την οικονομία 
και την κοινωνία. Ιδεολογικά αυτή η προσέγγιση θεμελιώνεται στη «θεωρία του ανθρωπίνου 
κεφαλαίου» και σε «τεχνοκρατικέο αντιλήψεις : «κυβερνητική», «γραφειοκρατία» και 
αποτελεσµατικότητα στη διαχείριση (αιαΠίγ πιοπαροπιεπί και οΠοηί-οσπίετεά αΡρΓοᾶςΙ) 
(Ένεις απά Τ,αΚοπιςΚί 1991, Μιτσαίογά απἆ Μοιραπ 1993). 


Αυτές οι τυπολογίες ενεργοποιούνται κατά τη διαδικασία επιλογής τῆς σχολικής 
γνώσης και κατά τη συγκρότησή της σε οργανωμένα και διαβαθµισµένα σύνολα (αναλυτικά 
προγράµµατα). 


Συνεπώς, το ερώτηµα που τίθεται αφορά στο είδος της γνώσης που εισέρχεται στο 
ελληνικό σχολείο, κατά τη δεδομένη συγκυρία, στους λόγους που οδήγησαν σε αυτή την 
επιλογή και στους τρόπους µε τους οποίους η επιλογή υποστηρίχτηκε (µε ποιο τρόπο, 
δηλαδή, έγινε η νομιμοποίηση και η εκλογίκευση τῶν επιλογών σχετικά µε το συγκεκριµένο 
είδος γνώσης). 


Όταν, όµως, αναφερόμαστε στη σχολική γνώση, θα πρέπει να δούµε τι συμβαίνει µε 
τη γνώση αυτή εντός των διαδικασιών του σχολείου: η γνώση κατασκευάζεται, 
μετασχηματίζεται, η αναπαράγεται; (Κουζέλης 1991) 


Ἐάν αναφερόμαστε σε «κατασκευή» γνώσης, αυτό σηµαίνει ότι, κοινωνικά, η γνώση 
εἶναι ένα «προϊόν», το οποίο κατασκευάζεται µε συγκεκριµένο τρόπο, σε συγκεκριμένες 
συνθήκες, άρα φέρει εγγενώς τις δεσμεύσεις της κοινωνίας που την παρήγαγε (τους πόρους 
που διατίθενται, τις αντιφάσεις, κτλ). Στο πολιτικό πλαίσιο η έννοια της κατασκευής 
σηµαίνει ότι η γνώση θεωρείται ότι είναι προϊόν συγκρούσεων/συναινέσεων μεταξύ 
διαφόρων κοινωνικών φορέων, ενώ στην κατασκευή αυτού του προϊόντος εμπεριέχονται και 
οικονομικές μεταβλητές. Επομένως, πολιτικά, η γνώση είναι µια «μεταβλητή» {άρα είναι και 
χειραγωγήσιµη). Στο εκπαιδευτικό πλαίσιο σηµαίνει ότι η γνώση «κατασκευάζεταυ απὀ το 
μαθητή και για το μαθητή. Άρα απαιτεί την ενεργητική στάση του μαθητή. 


Εάν αναφερόμαστε σε «μετασχηματισμό γνώσης», σηµαίνει ότι στο κοινωνικό πλαίσιο 
η γνώση Ως «προϊόν» µπορεί να διαφοροποιηθεί, αναλόγως των κοινωνικών συνθηκών 
(εστίαση/αποεστίαση) και τῶν φορέων που την παράγουν, τη διαχειρίζονται, την ελέγχουν. 
Στο πολιτικὀ πλαίσιο, αυτό που έχει σημασία είναι ο μέγιστος δυνατός έλεγχος (σε κάθε 
επίπεδο: οικονομικό, κοινωνικό, ιδεολογικό) των φορέων που μετέχουν στις διαδικασίες 
συγκρότησης/κατασκευής της γνώσης, ώστε να είναι κατά το δυνατό ελεγχόμενος ο 
μετασχηματισμός της. Στο εκπαιδευτικό πλαίσιο, σηµαίνει ότι η γνώση που «φόρευ ο 
μαθητής («πρότερη» γνώση) θα πρέπει να µετασχηµατιστεί, ώστε αυτός να αποκτήσει τη 
«σωστή»/«ενδεδειγμένη»/«επικυρωμένη» γνώση. 


Αντιθέτως, όταν αναφερόμαστε σε «αναπαραγῶωγή γνώσης) σηµαίνει ότι στο 
κοινωνικό πλαίσιο θεωρούμε τη γνώση δεδομένη ὣς προς το πεδίο παραγωγής της: στα 
ερευνητικά ιδρύματα παράγεται και στα άλλα εκπαιδευτικά ιδρύματα αναπαράγεται (µε 
αναλογική εμβάθυνση και διαπλάτυνση του περιεχοµένου της). Στο πολιτικό πλαίσιο, 
εφόσον αναφερόμαστε σε «αναπαραγωγή», αυτό που έχει σημασία είναι η κατά το δυνατό 
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ταύτιση των δύο μερών (του αναπαραγόµενου και του αναπαραχθέντος). Συνεπώς, ο έλεγχος 
τῶν διαδικασιών της αναπαραγωγής (και τῶν φορέων που μετέχουν σε αυτή) είναι κοµβικός. 
Ενώ στο εκπαιδευτικό πλαίσιο, οµαθητής θα πρέπει να αναπαράγει την καθεστηκυία γνώση 
και αναλόγως του ποσοστού της «σώὠστής» αναπαραγωγής θα καταταχθεί σε αξιολογική 
σειρά, µε εμφανείς συνέπειες στην οικονομική και κοινωνική εξέλιξή του. 


Τι ισχύει στην Ελλάδα και στην ελληνική εκπαίδευση; Με βάση αυτές τις θεωρητικές 
αναφορές, θα πρέπει να δούµε συγκεκριµένα πώς έχουν συγκροτηθεί τα αναλυτικά 
προγράµµατα κατά το διάστηµα που εξετάζουμε, ποια είναι τα βασικά τους χαρακτηριστικά. 
και πώς διαχειρίζονται τη γνώση (αξιολόγηση γνώσης, «ανοιχτότητα» συστηµάτων, 
διδακτικές επιλογές). Έτσι θα μπορέσουμε να διαπιστώσουμε και ποιο είδος γνώσης έχει 
κυριαρχήσει στην ελληνική εκπαίδευση. Για το λόγο αυτό, θα εξετάσουμε το θεσμικό λόγο 
(δηλαδή. απόψεις των πολιτικά κυρίαρχων φορέων, αυτών που όχουν τη δυνατότητα να 
θεσμοθετούν-νομοθετούν) και την συνεπακόλουθη πολιτική για τη γνώση (δηλαδή, το 
μετασχηματισμό του θεσμικού λόγου σε θεσµική πρακτική). 


Αποτυπώνοντας τις απόψεις (θεσμικό λόγο) τῶν κυρίαρχων φορέων σχετικά µε την 
εκπαίδευση, μπορούμε να διαπιστώσουμε ότι από πολύ νωρίς έχει ομολογηθεί η ουσιαστική 
αδιαφορία για ένα εθνικό σχέδιο εκπαίδευσης, για τη χάραξη ορισμένων σταθερών και τη 
στήριξη των επιλογών στο πλαίσιο αυτής τῆς εθνικής στρατηγικής: «Τα κόμματα στερούνται 
εκπαιδευτικών προγραμμάτων. ᾖ... Κατά τας παραµονάς των εκλογών ᾖ...; τυπώνουν 
προχείρως προγράµµατα µε τα οποία παρουσιάζονται εις τους εκλογείς των» (Πρακτικά 
Βουλής 14/02/1952: 546). 


Επιπροσθέτως, φαίνεται ότι η δοµή της εκπαίδευσης θεμελιώνεται εξ αρχής σε ταξικά 
χαρακτηριστικά, καθώς: «τα Σχολαρχεία ήσαν πλησίον των χωρίῶων και συνεπώς ἡμπορούσαν 
κάλλιστα να λάβουν και πρόσθετον παιδείαν ᾖ[...] διότι και οἱ χωρικοί πολλάκις έστελλον τα 
παιδιά τῶν εἰς το Σχολαρχείον/...] συνεπώς, ήτο εν πλεονέκτημα ή ὑπαρζις του Σχολαρχείου 
και διότι παρέµενον εις τα χωρία τῶν και δεν εγκατέλειπον τήν ὑπαιθρον» (Πρακτικά Βουλής 
06/03/1953: 415-416). ενώ τα Γυμνάσια θα πρέπει «να γίνουν κλασσικά καὶ να περιορισθούν 
εις τας πρωτεύουσας των νομών, να γίνουν αυστηραί αι ειασαγὠγικαί εξετάσεις καὶ αἱ 
απολυτήριαι ὥστε να παύση το πνευματικόν προλεταριάτον, το οποίο εδημιουργήθή κατά τους 
τελευταίους τούτους χρόνους. Πρέπει µε αυστηροτέρας εξετάσεις να εισέρχονται εἰς το 
Γυμνάσιον εκείνοι, οἱ οποίοι έχουν ανωτέραν θέλήσιν, διανόήσιν και παϊδείαν, ὥστε να 
ακολουθήσουν επιστήµονικάς σπουδάς» (Πρακτικά Βουλής 06/03/1953: 415-416). 


Οι κοινωνικές-πολιτικές και ιδεολογικές σχέσεις φαίνεται να αποκτούν καθοριστικό 
παράγοντα στη διαμόρφωση τῆς εκπαιδευτικής πολιτικής και της θεσµοθέτησης τῆς 
εκπαίδευσης, εφόσον συγκεκριµένα ιδεολογήµατα αποκτούν µια νοµιµοποιητική διάσταση 
µέσα από το θεσμικό λόγο που τα ενσωματώνει στην εκπαιδευτική συζήτηση: «οι καλοί µας 
νέοι, επιστήμονες ή όχι πηγαίνουν εις το εζωτερικόν, διότι πηγαίνουν να εύρουν εργασίαν εις 
το εζωτερικόν ή και εάν δεν φεύγουν την μόνην ελπίδα έχουν εις τήν φυγήν. Οι κακοί 
παραμένουν να γίνουν επικίνδυνα στοιχεία, αναρχικά και ανατρεπτικά ᾖ.../ διότι το χάσμα που 
δημιουργεί ή τεραστία ανάπτυζις του τεχνικού πολιτισμού, αυτό πρέπει να καλύψη η Παιδεία 
και ο Χριστιανισμός» (Σ. Μαρκεᾷίνης, Πρακτικά Βουλής 11/06/1958: 1250). Επιπλέον, «ή 
Χριστιανική θρήσκεία και ή έννοια τῆς αγάπης του Χριστού, ή κλασσική και ανθρωπιστική 
παιδεία, { ανθρώπινη αξιοπρέπεια, ιδανικά ῥγαλμένα απὀ τα κόκκαλα του Ελληνισμού, αιώνια 
Ιδανικά τής Ελληνικής φυλής» (Πρακτικά Βουλής 30/06/1959: 1152). Διαμορφώνεται, έτσι, 
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στο πλαίσιο των ελληνοχριστιανικών ιδεολογηµάτων του νόµου του 195 και του 
Συντάγματος του 1952, µια διαστρεβλωμένη αντίληψη για την κατάσταση της χώρας, 
εφόσον υποστηρίζεται ότι «ή χώρα µας υπήρζεν ή µήτηρ τής Τέχνης και τής Επιστήμης τής 
Οικουµένης» (Πρακτικά Βουλής 21/07/1959: 1333), άρα ό,τι πρόκειται να γίνει στην 
εκπαίδευση δεν µπορεί παρά να µην λάβει υπόψη αυτή τη διάσταση. 


Ωστόσο, αναγνωρίζεται ότι έχει προκληθεί µια στρέβλωση στις δοµικές σχέσεις εντός 
της εκπαίδευσης, και μεταξύ τῆς εκπαίδευσης και της οικονομίας. Για το λόγο αυτό 
υποστηρίζεται ότι θα πρέπει να επιτραπεί η «χρησιμοποίηση ζένων τεχνικών καὶ επιστημόνων 
ελλείψη δικών µας τοιούτων» (Πρακτικά Βουλής 21/07/1959: 1333). Αυτή η παραδοχή είναι 
σηµαντική, γιατί γίνεται τη στιγµή που έχει ήδη δρομολογηθεί η μεταρρύθμιση του 19590, η 
οποία επιχείρησε να εντάξει την τεχνική και επαγγελματική εκπαίδευση σε µια ενιαία δοµή, 
στο Υπουργείο Παιδείας. 


Παρά την αναγνώριση αυτή, όµως, η διαμορφούμενη τεχνολογία πολιτικής κυριαρχίας 
είχε ήδη αποκτήσει οργανικούς δεσμούς µε τα ελληνοχριστιανικά ιδεολογήµατα: «όπως 
έμειναν σύμφωνοι όλοι οἱ αγορηταί τής Αιθούσης ταύτης ως εἶναι σύμφωνοι όλοι οἱ εἰδιΚΟΙ 
εκτός τής Αιθούσης αυτής καὶ ολόκλήρος ή κοινή γνώμη ή Ελληνική Παιδεία θα εδράζεται καὶ 
εις το μέλλον επί τής πραγματικής Κλασσικής Παιδείας {... διότι ...; Π πραγματική Κλασσική 
Παιδεία εἶναι γέννημα του Ελληνισμού είναι µεγάλη και βαρειά Ελληνική κληρονομιά» 
(Πρακτικά Βουλής 30/06/1959: 1153). Όταν, επομένως, ο θεσµικός λόγος αρχίζει να 
μετουσιώνεται σε πραγματική -εφαρμόσιμηή- πολιτική, οἱ επιλογές σχετικά µε το είδος της 
γνώσης εἶναι αυτονόητες: «εις τας εισιτήρίους εξετάσεις όλων των σχολών και των 
Πολυτεχνικών και των Πανεπιστημιακών θα υποχρεούται ο µαθητής να δίδη εξετάσεις καὶ ες 
τα αρχαία Ελληνικά» (Πρακτικά Βουλής 27/08/1964: 461). Ενώ αλλού διακηρύσσεται πως 
«ήμην υπέρμαχος και το πιστεύω και το διακηρύσσω, ότι δεν πρέπει να μειωθούν αἱ ὡραι των 
Θρησκευτικών» (Πρακτικά Βουλής 27/05/1964: 461). 


Αυτοί οι δύο βασικοί πυλώνες (αρχαία ελληνικά και θρησκευτικά) θεµελιώνουν την 
τεχνολογία πολιτικής κυριαρχίας, η οποία στη συνέχεια νομιµοποιεί τη συγκρότηση τής 
σχολικής γνώσης. Η σχολική γνώση, µε τα συγκεκριµένα χαρακτηριστικά, αποτελεί και ένα 
ιδεολογικό ανάχωμα έναντι των κινδύνων που ελλοχεύουν και δυνητικά µπορεί να 
απειλήσουν την υπόσταση του ίδιου του όθνους: στους «κινδύνους» που συνεπάγεται αυτή η 
νέα (1960'9) τεχνολογία και επιστήμη, μπορούν να αντιπαρατεθούν τα αρχαία ελληνικά και η 
χριστιανική πίστη. αφού ειδικά η τελευταία «είναι ένας φρα)γμός έναντι του κινδύνου να 
επηρεασθή ο Ελληνικός λαός απὀ τους ζένους πολιτισμούς και τα ζένα ήθη» (Πρακτικά 
Βουλής 23/09/1964: 162). Έτσι, η πρόταση που διατυπώνεται θεωρεί ότι «αναμφισβητήτως 
τα σχολεία τής µέσής παιδείας (και εδώ περιλαμβάνονται όχι μόνον τα γενικής μορφώσεως, 
αλλά και τα τεχνικά ή επαγγελματικά) οφείλουν να εἴναι σχολεία ανθρωπιστικά και ο 
ανθρωπισμός, ὡς διειορφώθηή Ἱστορικώς εις τον χώρον του λεγομένου δυτικού πολιτισμού, 
είναι αρρήκτως συνδεδεμένος µε τα πνευματικά αγαθά, τα οποία εχάρισεν εις τον κόσιιον ἡ 
κλασσική (ελληνορωμαϊκή) αρχαιότης και ο χριστιανισμός» (Πορίσµατα Επιτροπής Παιδείας 
1956: 1258). Παρότι, λοιπόν, έχει αναγνωριστεί απὀ την αρχή της δεκαετίας του 1950 ότι το 
βασικό πρόβλημα έγκειται στην απουσία δοµικής διασύνδεσης της εκπαίδευσης µε την 
οικονομία και την κοινωνία: «ενώ εξέρχονται 20.000 νέοι απὀ τα Γυμνάσια, µόνον 2.000 
εισέρχονται εις τας ανωτάτας σχολάς, οἱ δε υπόλοιποι περιφέρονται! εἰς τα πολιτικά γραφεία 
επιζητούντες θέσιν» (Πρακτικά Βουλής 14/02/1952: 549), και παρότι δηλώνεται πως «ή 
επαγγελματική κατάρτισις των νέων αποτελεί επιδίωζιν τής μέσης εκπαιδεύσεως» (Πορίσµατα 
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Επιτροπής 1958: 558). εντούτοις η κατάληξη δεν διαφοροποιείται, καθώς επισημαίνεται ότι 
σκοπός (και) της επαγγελματικής εκπαίδευσης θα πρέπει να είναι «εκτός τής ειδικής 
προπαρασκευής των νέων, και τή θρησκευτική, ανθρωπιστική και πολιτική αγωγή αυτών, 
ούτως ὥστε να εζξέρχονταϊι εκ τὼν σχολών τούτων όχι µόνον µε ειδικάς γνώσεις εφωδιασμένοι 
επαγγελµατίαϊ, αλλά και χρήστοί Ἐλλήνες πολίται» (Πορίσµατα 1955: 62), διότι «κατά βάσιν 
ανθρωπιστική υπήρξεν πάντοτε καὶ πρέπει να παραμείνη ή Ελληνική Παιδεία» (Πορίσµατα 
1958: 4). Έτσι, η κατακλείδα των προτάσεων δεν διαφοροποιείται, εφόσον «ανθρωπιστικός 
[.../ θα είναι ο παϊιδευτικός σκοπός των πάσης φύσεως σχολείων τής µέσής παιδείας µας». 
στην οποία «ή θρησκευτική αγωγή έχει απαρασάλευτον θέσιν» (Πορίσµατα 1955: 1258). 


Το παρελθὀν αποκτά µια καθαρώς νομµιµοποιητική διάσταση (εφόσον και η 
αναπτυσσόμενη τεχνολογία πολιτικής κυριαρχίας θεμελιώνεται στη διαχείριση του 
παρελθόντος), σε βαθµό που ακόµα και ο πρωτεργάτης της μεταρρύθμισης του 1968, 
υπερασπιζόμενος τα νέα µέτρα που έφερε η μεταρρύθμισή του, δήλωσε ότι «ή Κυβέρνησις 
ὃεν πράττει τίποτε περισσότερον από ό,τι εισήηγήθήη ο αείμνηστος Εζαρχόπουλος το 1931» 
(Πρακτικά Βουλής 27/08/1964: 461). 


Το {διο ιδεολογικό πλαίσιο διαμορφώνεται και µετά την αποκατάσταση τῆς 
δημοκρατίας, το 1974, οπότε στη συζήτηση για την επικείμενη μεταρρύθμιση διαπιστώνεται 
ότι η αντίληψη για την κυρίαρχη γνώση έχει πλέον οριστικοποιηθεί και δεν αλλάζει, εφόσον, 
όπως αποτυπώθηκε απὀ τον βουλευτή Δ. Τσάτσο: «έχω ὤρες-ώρες τήν εντὐπωσή πως το 
γοµοθέτήµα αυτό χαρακτήρίζει περισσότερο το άγχος τής αποσυμφορήσεως παρά ή ευθεία 
αντιμετώπισή του προβλήματος τής τεχνικής Παιδείας» (Πρακτικά Βουλής 23/02/1971: 3375). 
Δυόμιση δεκαετίες µετά την αναγνώριση τῆς προχειρότητας στην εκπαιδευτική πολιτική (κι 
αφού μεσολάβησαν το Σχέδιο ΜατςΠαΙΙ, η δικτατορία και άλλα δεινά), η θεσμοθέτηση τῆς 
κυρίαρχης γνώσης έχει διαμορφώσει και τις δομικές συναρθρώσεις εντός και εκτός 
εκπαίδευσης. Είναι χαρακτηριστική η αποστροφή του τότε Υπουργού Παιδείας, ΙΤ. Ράλλη, για 
το ρόλο της τεχνικής εκπαίδευσης και των μαθητών που θα κατευθυνθούν εκεί: «μόνον εάν 
ἐχωμεν παράλληλα «φροντίσει να ιὀρύσωμεν Σχολάς Επαγγελματικής και Τεχνικής 
εκπαιδεύσεως δια να απορροφήσουν τα παϊδιά που περισσεύουν» (συνέντευξη στην εφ. 
Καθημερινή 03/02/1976). Πέρα από αυτό, σε επίπεδο σχολικής γνώσης υπάρχει µια 
σαφέστερη ομολογία των αποτελεσμάτων στην επιλογή της σχολικής γνώσης: «οἱ απὀφοϊιτοι 
των Τεχνικών 4υκείων, όπως προδιαγράφεται απὀ τις τάσεις διαμορφώσεως των αναλυτικών 
προγραμμάτων σπουδών τους, όπως πληροφορούμαστε, μικρή µόνο σχἐση θα έχουν µε την 
τεχνολογία και τήν εφαρμογή τής» (Πρακτικά Βουλής 23/02/1971: 3373). 


Αντίθετα προς το θεσμικό λόγο τῶν πολιτικά κυρίαρχων φορέων (δηλαδή, ο βασικός 
λόγος που μετασχηματίζεται σε νομοθετικό πλαίσιο), ο θεσµικός λόγος των φορέων της 
παραγωγής είναι σηµαντικά διαφορετικός τόσο ὣς προς την επιλογή τῆς γνώσης που πρέπει 
να γίνει όσο και ὡς προς τη δοµική συνάρθρώση της εκπαίδευσης µε την οικονομία. Έτσι, τα 
µέλη του Σ.Ε.Β. ζητούν πρόβλεψη αριθμού ειδικοτήτων και βαθμού εξειδίκευσης των 
εργατών, συστηματική συνεργασία της «εκπαίδευση» και της «παραγωγής», 
επανακατάρτιση και εκπαίδευση στους χώρους εργασίας (οηΏ {πο Ιοῦ {παΙπΙπρ), διά βίου 
εκπαίδευση τῶν εργαζομένων και ταχύρρυθµα προγράµµατα κατάρτισης, συνεχή 
καθοδήγηση τῶν νέων για την επαγγελματική τους αποκατάσταση (Δελτίο Σ.Ε.Β.. τ. 
27/1963: 15). 
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Ἡ έντονη ιδεολογική χροιά τῆς σχολικής γνώσης, ὣς αποτέλεσµα των επιλογών της 
τεχνολογίας πολιτικής κυριαρχίας, διατήρησαν και επέτειναν τις προβληματικές δομικές 
σχέσεις της εκπαίδευσης, µε αποτέλεσµα ακόµα και το 2002 ο Σ.Ε.Β. να διαπιστώνει ότι το 
πρόβλημα της έλλειψης εξειδικευμένου ανθρώπινου δυναμικού είναι εξαιρετικά έντονο για 
τις ελληνικές επιχειρήσεις. Αυτές οι ελλείψεις που διαπιστώνονται προέρχονται σε 
εξαιρετικά µεγάλο ποσοστό απὀ τις δοµές του εκπαιδευτικού συστήµατος, αλλά και από τις 
µέχρι σήµερα ακολουθούµενες πολιτικές για επανακατάρτιση και επιµόρφώση των ανέργων 
ή των ήδη απασχολουμένων. Ενώ ξοδεύονται τεράστια ποσά για δαπάνες για την ανώτατη 
εκπαίδευση και κατάρτιση. η Ἑλλάδα εξακολουθεί να παραμένει τελευταία στην Ε.Ε. µε 
βάση την παραγωγικότητα και το βαθµό εξειδίκευσης του ανθρώπινου δυναμικού τῆς (εφ. 
Ναυτεμπορική, 9 Σεπτεµβρίου 2002). 


Επίσης, µελέτη της Μαπροννοτατοιρ για το 2014 έδειξε ότι το 4236 των Ελλήνων 
εργοδοτών (στο δευτερογενή και τριτογενή τοµέα) δεν βρίσκει εὔὐκολα κατάλληλο 
προσωπικό, λόγω ελλείμματος απαιτούµενης εμπειρίας (425ω., ελλείμματος τεχνικών 
δεξιοτήτων (Πατά «Κ1ΙΙς) (2999) ελλείμματος επαγγελματικών δεξιοτήτων (5ο8 «ΚΙΙΙ5) (195 
ελλείμματος διαθέσιμων υποψηφίων (1899. Επισημαίνεται ότι το 665ο των Ἑλλήνων 
εργοδοτών εκτιμά ότι οι θέσεις απασχόλησης που παραμένουν κενές λόγω δυσκολίας 
εύρεσης κατάλληλων εργαζόμενων έχουν από μέτρια έως υψηλή επίπτωση στην ικανότητα 
της επιχείρησης να ανταποκρίνεται στις ανάγκες των πελατών της. 


Ο δεύτερος φορέας εργοδοσίας, οι έμποροι και βιοτέχνες (Ε.Β.Ε.) επιλέγουν να 
ιδρύσουν (µέσω των κατά τόπους Επιμελητηρίωῶν) ιδιωτικές τεχνικές και επαγγελματικές 
σχολές, διαφορετικής φοίτησης, µε πολλές ειδικότητες και πολλές διαβαθμίσεις. Ιδίως τη 
δεκαετία 1950-1960, ιδρύονται πάνω από 150 ιδιωτικές σχολές, οι οποίες συγκεντρώνουν το 
75560 των μαθητών που φοιτούν στην τεχνική εκπαίδευση. Την ίδια στιγµή, η δημόσια 
τεχνική και επαγγελματική εκπαίδευση συγκέντρωνε το 2506 των μαθητών και παρείχε μόλις 
5-7 ειδικότητες. Είναι προφανές ότι το αναλυτικό πρόγραµµα τῶν ιδιωτικών σχολών το 
ρυθμίζει ο εκάστοτε ιδιοκτήτης της σχολής, µε εμφανές αποτέλεσµα να απουσιάζουν οι 
ιδεολογικές εμμονές του αναλυτικού προγράµµατος του δημόσιου σχολείου: στην ιδιωτική 
τεχνική εκπαίδευση είναι πλέον ξεκάθαρο ποια είναι η αξιόλογη γνώση και πώς θα πρέπεινα 
συγκροτηθεί. 


Πώς, όµως, έχει υποστασιοποιηθεί αυτή η επιλογή ὡς προς την κυρίαρχη γνώση; Πώς 
μετασχηματίζεται ο θεσµικός λόγος (των πολιτικά κυρίαρχων φορέων) σε εφαρμόσιμη 
εκπαιδευτική πολιτική; Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να εξετάσουμε τα αναλυτικά 
προγράµµατα τῆς µέσης εκπαίδευσης (Νούτσος 19868), η διάρθρῶση των οποίων µπορεί να 
αποκαλύψει ακριβώς αυτόν τον μετασχηματισμό του θεσμικού λόγου σε συγκεκριμένες 
εφαρµόσιµες επιλογές. 


Πολιτική για τη γνώση --τα αναλυτικά προγράµµατα και ο τρόπος συγκρότησήςτους 


Εξετάζοντας τα αναλυτικά προγράµµατα µε βάση την τυπολογία τῆς έννοιας της 
«ταξινόμηση. (οἱαςςιῄσαίϊοπ) (Βοτηςίοίῃ 1991) μπορούμε να αποτυπώσουµε τις σχέσεις 
μεταξύ τῶν γνωστικών αντικειμένων, τόσο ὣς προς τη μεταβλητή του χρόνου διδασκαλίας, 
όσο και ὣς προς τη μεταβλητή της σειράς κατάταξης. Αυτές οι δύο μεταβλητές 
προσδιορίζουν τις ιεραρχικές σχέσεις μεταξύ τῶν γνωστικών αντικειμένων, και ὡς εκ τούτου 
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µπορεί να αποτυπώνουν εὐγλώττα τις επιλογές σχετικά µε τη γνώση. Εννοείται ότι όσο πιο 
πολύ διδακτικό χρόνο κατέχει ένα γνωστικό αντικείµενο, ή σε όσο πιο υψηλή ιεραρχική θέση 
εντάσσεται, τόσο περισσότερο θα ενισχύει τη θέση έναντι τῶν άλλων γνωστικών 
αντικειμένων, γεγονός που θα σηµαίνει ότι το περιεχόµενο του συγκεκριμένου γνωστικού 
αντικειμένου θα εμπεριέχει την τρέχουσα πολιτική αροπάα, δηλαδή, θα εκφράζει καλύτερα 
τις πολιτικές επιλογές για τη γνώση και θα αντανακλά πιστότερα τις προτιμήσεις των 
πολιτικά κυρίαρχων φορέων για τις συναρθρώσεις της εκπαίδευσης µε τα άλλα δομικά πεδία. 


Αποτυπώνοντας, επομένως, την ανάλυση αυτών των δύο μεταβλητών, μπορούμε να 
διαπιστώσουμε ότι στη µέση εκπαίδευση τα µαθήµατα µε ιδεολογικό περιεχόµενο, και 
κυρίῶς, µε περιεχόµενο που µπορεί να αξιοποιηθεί στο πλαίσιο της τεχνολογίας πολιτικής 
κυριαρχίας, είναι τα µαθήµατα που κυριαρχούν ὡς προς το ποσοστό του διδακτικού χρόνου 
και ὡς προς τη σειρά µε την οποία κατατάσσονται στο αναλυτικό πρόγραµµα (βλ. 
διαγράµµατα στο τέλος του κειµένου. ο). 


Ένα πλαίσιο για την ερμηνεία 


Επιχειρώντας να θέσουμε µια απάντηση στο ερώτημα «ποια γνώση εἶναι πιο 
σήμαντική,», αναλύσαμε -στο βαθµό που η έκταση αυτής της εργασίας επιτρέπει- τον τρόπο 
µε τον οποίο ο θεσµικός λόγος υποστασιοποιήθηκε σε µια πραγματική πολιτική επιλογή, η 
οποία αντανακλάται στον τρόπο συγκρότησης τῶν αναλυτικών προγραμμάτων. 
Αξιοποιώντας τις θεωρίες που κατά τεκμήριο συγκροτούν το πλαίσιο στο οποίο 
κατασκευάζεται ένα αναλυτικό πρόγραµµα θα μπορούμε αποκὠδικοποιήσουµε τις 
συγκροτησιακές αρχές που εκ των πραγμάτων τέθηκαν κατά την περίοδο που εξετάζουμε. 


Μπορούμε να διαπιστώσουμε ότι το βασικό πρότυπο υπό το οποίο συγκροτήθηκε η 
σχολική γνώση στη μεταπολεμική Ελλάδα είναι η «ακαδημαϊκή» προσέγγιση στη γνώση. Το 
πρότυπο αυτό αναπτύσσεται στα πλαίσια του συμπεριφορισμού, επιτάσσει την αποστήθιση 
και την εραρχική αξιολόγηση, ενώ θέτει ως προαπαιτούμενο τον πολιτικὀ έλεγχο τῆς 
γνώσης και τῶν βιβλίων, θεµελιώνοντας, μεταξύ άλλων, την ιδεολογική κυριαρχία. 


Ἡ συγκεκριμένη τροπή στη συγκρότηση αυτής της γνώσης κατέστη κυρίαρχη διότι η 
γνώση που κατασκευάστηκε αξιοποιήθηκε ὣς πολιτική τεχνολογία, καθώς συμπύκνωνε ιδέες 
και κανονικότητες, οι οποίες, αφενός συγκροτούσαν µια ισχυρή εθνική ταυτότητα, και 
αφετέρου παρείχε ένα πρότυπο νοµιµοποίησης για το ίδιο το εθνικό κράτος και τους 
μηχανισμούς του, ιδίως κατά τη μεταπολεμική περίοδο. Για το λόγο αυτό άλλες τροπές -π.χ. 
η προσέγγιση της κοινωνικής ανασυγκρότησης, ἠ. πολύ περισσότερο, η προσέγγιση της 
κοινωνικής αποτελεσµατικότητας- παρέμειναν υποτιμηµένες, τόσο από την κοινωνία, όσο 
και απὀ την πολιτεία, παρά την κρισιµότητα της περιόδου για την ανάπτυξη της οικονοµίας 
(και παρά το ύψος της ενίσχυσης της οικονοµίας που υπήρξε). Η τεχνική γνώση. λόγω του 
διαφορετικού τρόπου οργάνωσής της (ῶς προς το περιεχόµενο, τη διαδικασία, την 
παιδαγωγική, το λόγο») αλλά και τις διαφορετικές συγκροτησιακές αρχές στις οποίες 
θεμελιώνεται, δεν θα μπορούσε να χρησιμεύσει ὣς πολιτική τεχνολογία. Επομένως, οι 
πολίτες δεν θα εμπλέκονταν στα δίκτυα καιτις δοµές που προκύπτουν από την συγκεκριμένη 


163 Αναλυτικότερη παρουσίαση τῶν αναλυτικών προγραμμάτων µπορεί να βρεθεί στο Φωτεινός 
2013. 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΗΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 


πολιτική τεχνολογία κυριαρχίας, και ὡς εκ τούτου, η τεχνική γνώση παρέμεινε υποτιμηµένη, 
παρά την αναγκαιότητά της. 


Ἡ βασική διάσταση της πολιτικής για τη γνώση αφορά στην αντιθετική πρόσληψη της 
γνώσης: απὀ τή µια, η γνώση ὣς «αυταξία», καθίσταται ένα ιδεολογικοποιηµένο αντικείµενο 
λατρείας, ιδίως εάν συνδέεται µε ζωτικής σημασίας εθνικούς και κρατικούς μύθους (π.χ. 
«κρυφό σχολειό», ο Έλληνας που έχει πάντα καταφυγή τη γνώση, η φιλομάθεια του 
Έλληνος, κ.τ.λ.), ενώ απὀ την άλλη, η γνώση ὡς «εργαλείο», συνδεόµενη µε την οικονομική 
και κοινωνική δοµή, συνδέεται µε συγκεκριμένες δεξιότητες, που ανταποκρίνονται στις 
ανάγκες της αγοράς εργασίας (παραγωγική διαδικασία). Παρόλο που τα στοιχεία απὀ τους 
εργοδοτικούς φορείς καταδεικνύουν την ανάγκη της οικονομίας για µια διαφορετική 
θεώρηση ὡς προς την επιλογή της γνώσης, η νομοθετούσα αρχή δεν συμπεριέλαβε αυτές τις 
ανάγκες στη χάραξη τῆς πολιτικής της, διότι, κυρίως, προέταξε την προάσπιση τῶν δικών της 
συμφερόντων, δηλαδή, την αναπαραγωγή του δικού της αξιακού κώδικα, ο οποίος 
ενσωματώθηκε στην τεχνολογία πολιτικής κυριαρχίας. Για το λόγο αυτό υπήρξε και αυτή η 
εμµονική στάση απέναντι στη σχολική γνώση. 


Είναι προφανές ότι αν χρειάζεται σήµερα να στραφούµε προς µια νέα εκπαιδευτική 
πραγματικότητα, στο πλαίσιο τῆς µετανεωτερικότητας, η διερεύνηση τῶν αιτιών σε ιστορική 
βάση είναι παραπάνω από αναγκαία, ώστε και να υπάρξει η δυνατότητα «αντίστασης», αλλά, 
πρωτίστως, να υπάρξει µια «ανάγνωση» τῆς υφιστάμενης κατάστασης, οἱ ρίζες της οποίας 
εδράζονται στο παρελθόν. 
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ΗΡΙΣΜΑ ΤΩΝ ΑΠΣ: ΜΙΑ ΚΡΙΤΙΚΗ ΘΕΩΡΗΣΗ 








Κωνσταντίνα Ειρήνη ΚΟΥΦΟΥ, Μαρίνα ΤΖΑΚΩΣΤΑ, 

Ὑποψήφια Διδάκτωρ Π.Τ.Π.Ε. Επίκουρη Καθηγήτρια γλωσσικής 
Κρήτης, εκπαιδευτικός ανάπτυξης και αγωγής του παιδιού της 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης προσχολικής ηλικίας Π.Τ.Π.Ε. Κρήτης 
πεπεκοιί{οι(Θσπια]].οοΠΙ πιαΓΙΖΑΚ74(3 σπια!]].οοΠα 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 


Ἡ πιλοτική εφαρµογή αναλυτικὠν προγραμμάτων σπουδών από το 2011 (Πιλοτικό Πρόγραμμα 
Σπουδών για το δημοτικό 2011: 2, Πιλοτικό Πρόγραμμα Σπουδών για το γυμνάσιο 2011:3): 
σηματοδοτεί µια απόπειρα απομάκρυνσης από τις παραδοσιακές γραμματικοκεντρικές και 
δασκαλοκεντρικές μορφές διδασκαλίας και αποσκοπεί στην άµεση και αποτελεσματική κατάκτηση και 
εκμάθηση τῶν λειτουργικών μηχανισμών της γλώσσας απὀ φυσικούς και αλλόγλὠσσους ομιλητές της 
Ελληνικής. Στόχος της παρούσας εργασίας είναι η βιβλιογραφική επισκόπηση και η κριτική θεώρηση 
τῶν Α.Π.Σ. που εφαρμόστηκαν για το γνωστικό αντικείµενο της γλώσσας όπως αυτή διδάσκεται στην 
πρωτοβάθμια (προσχολική και πρώτη σχολική) και δευτεροβάθμια εκπαίδευση κατά τα έτη 1950-2011 
και εἰδικά όσον αφορά τη διδασκαλία δύο μορφολογικών διαδικασιών σχηματισμού νέων λέξεων, της 
παραγωγής και της σύνθεσης. Στη θεώρησή µας εστιάζουµε στην αλληλεξάρτηση της ηλικίας µε τη 
φωνολογική επίγνωση, τη συστηματική επαφή µε το γραπτό λόγο και τις αξιοποιούμενες διδακτικές 
στρατηγικές, όπως έχουν διατυπωθεί στα Α.Π.Σ. διαχρονικά, προκειµένου να προτείνουμε τρόπους και 
στρατηγικές διδασκαλίας που στοχεύουν στη συστηµική γνώση και το συνειδητό χειρισμό της 
µορφολογικής δοµής τῶν λέξεων µιας γλώσσας µε πλούσια μορφολογία. 


ΑΒΟΤΕΑΟΤ 

Τῃοε Ρρί]οί αρρ[ἰοαΊοτ οἱ οάιεαίίοπαἱ οιτγίσι]α «ἶποε 201 1 δἰσηα]ς 8η ε[ίοτί οἳ εἀιεαίους {ο αὈδίαίη ἤοπι 
ἀαάἰᾶοπα {εασ[ιοΓ-οσεπίοτθοά (δασμίης πιείποάοἰοσίες απά αἶπις αἱ {11ο ἀῑτεοί απά ε[[εοίῖνε ἀενε]ορππεπί οἱ 
Ιαησμασο πιεοΠαπίςπις ὃν πανε «ρεαΚετς απά Ιεαγπετς οἱ (τεεΚ. ΟυΓ 5ίπἀγ αἶπῃς αί {πε οτ]ᾶσαί τενῖονν οἳ 
ἴπο απα]γίῖςο ευττίοι]α ἴαί Ώανο Όεεη αρρΗεά ίο {πο «τεεκ εἀμεαίοπαἱ θΥδίεπι, ποτε 5ρεοϊΠσα]]γ 
ΡτεδοΠοοΙ. εατ]γ ῥΙΙπιαίγ απἀ «οεοπάατγ 5εΠοοί εἀποαίοη Ὀείννεεπ 1980-2011. ΤΠε ἴοεις ἶς οπ {πο 
ἰθασΠμίπς οἱ Πιο {θε πιοτρΏοΙοςΥ, απά «ρεοἰΠεα!1γ οἩ {Πο ἰεαεβίης οἳ οοπιρουπά απά ἀετίνοά γ/οτάς. [η 
ουσ Ῥαρετ, νε Βιτίῃετ τε]αίο ασο ἴίο Ρλοποἱοσίσα| αν/αΓοΠοςς α5 Με] ας ίπε «γςίεπιαϊο οοπίαοί ννι 
ΜΙίίεΠ «ΡοεοΠ απά {Πο ἰεβοβίπς εἰταίεσἰος Ίπ ογάσι {ο Ρτοσθαά {ο δρεοῖῃς {θασβῖπςσ ρτοροςαἰς τεραΓάϊης 
πε οοηςοίοις {εαιποπί ο ἤπο πιοτρΠοἱορίσα| σἰίγιοίυτο οΓα Ιαηριιασο γΠία οοππρἰοχ 'ΤΙΟ[᾽ ΠΙΟΙΡΠΟΙΟΡΥ. 


1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 


Ἡ πιλοτική εφαρµογή αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών από το 2011 (Πιλοτικό 
Πρόγραμμα Σπουδών για το δημοτικό 2011: 2, Πιλοτικό Πρόγραμμα Σπουδών για το 
γυμνάσιο 2011:3) σηματοδοτεί µια απόπειρα απομάκρυνσης απὀ τις παραδοσιακές 
γραμματικοκεντρικές και δασκαλοκεντρικές μορφές διδασκαλίας και αποσκοπεί στην άµεση 
και αποτελεσματική κατάκτηση και εκμάθηση των λειτουργικών μηχανισμών τῆς γλώσσας 
από φυσικούς και αλλόγλῶώσσους ομιλητές της Ελληνικής. Στόχος της παρούσας εργασίας 
είναι η βιβλιογραφική επισκόπηση και η κριτική θεώρηση τῶν Α.Π.Σ. που εφαρμόστηκαν για 





| Ἐκπονήθηκαν στο πλαίσιο υλοποίησης της Πράξης «ΝΕΟ ΣΧΟΛΕΙΟ (Σχολείο 2153 αιώνα) -- Νέο 
πρόγραµµα σπουδών, στους Άξονες Προτεραιότητας 1.2.3, - Οριζόντια Πράξη», µε κωδικό ΜΙΡ 
205450 και ειδικότερα στο πλαίσιο του Ὑποέργου 1: «Εκπόνηση Προγραμμάτων Σπουδών 
Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και οδηγών για τον εκπαιδευτικό «Εργαλεία 
Διδακτικών Προσεγγίσεων», µε ευθύνη του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου. 
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το γνωστικό αντικείµενο της γλώσσας όπως αυτή διδάσκεται στην πρωτοβάθμια (προσχολική 
και πρώτη σχολική) και δευτεροβάθµια εκπαίδευση κατά τα έτη 1950-2011 και ειδικά όσον 
αφορά τη διδασκαλία δύο μορφολογικών διαδικασιών σχηματισμού νέων λέξεων, της 
παραγωγής καιτης σύνθεσης. 

Λαμβάνοντας υπόψη τις θεωρίες του αναδυόµενου γραμματισμού για το νηπιαγωγείο 
και του κριτικού γραμματισμού για το δημοτικό και το γυμνάσιο, συσχετίζουµε τις αρχές 
οργάνώσης και τους στόχους των Α.Π.Σ. µε τον πρωτεύοντα ρόλο που διαδραματίζει η 
μορφολογική επίγνωση για την ομαλή γλωσσική ανάπτυξη τῶν παιδιών. Συγκεκριµένα, η 
μορφολογική επίγνωση συνδέεται, αφενός, µε τη μορφολογική κατάκτηση και, αφετέρου, µε 
την εκμάθηση και τον εμπλουτισμό του λεξιλογίου µέσα σε ένα διευρυμένο πλαίσιο 
εκπαιδευτικής διαδικασίας και συμβάλλει στη βελτίωση της κατανόησης και της παραγωγής 
του προφορικού και του γραπτού λόγου των μαθητών. Η προβλεπόμενη αποσπασματική και 
επιµεριστική διδασκαλία τῶν μορφολογικών διαδικασιών παραγωγής και σύνθεσης σε όλες 
τις βαθμίδες χωρίς συνοχή και συνολική θεώρηση τόσο σε θεωρητικό όσο και σε πρακτικό 
επίπεδο δεν διευκολύνει ούτε τους µαθητές στην επίτευξη των προδιαγεγραμµένων στόχων 
ούτε τους διδάσκοντες στην πληρέστερη κατανόηση της πορείας τῆς µορφολογικής 
κατάκτησης προκειµένου οἱ τελευταίοι να προβούν σε τροποποίηση των διδακτικών τους 
στρατηγικών. Στη θεώρησή µας εστιάζουµε στην αλληλεξάρτηση της Ἠλικίας µε τη 
φώνολογική επίγνωση, τη συστηματική επαφή µε το γραπτό λόγο και τις αξιοποιούµενες 
διδακτικές στρατηγικές, όπως έχουν διατυπωθεί στα Α.Π.Σ. διαχρονικά, προκειµένου να 
προτείνουμε τρόπους και στρατηγικές διδασκαλίας που στοχεύουν στη συστηµική γνώση και 
στο συνειδητό χειρισμό της µορφολογικής δοµής των λέξεων µιας γλώσσας µε πλούσια 
μορφολογία. 

Το υπόλοιπου του άρθρου µας είναι διαρθρωµένο ὡς εξής: στην ενότητα 2 συζητούµε 
τα. αναλυτικά προγράµµατα που εφαρμόστηκαν στην ελληνική πρωτοβάθμια και 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση σχετικά µε το γνωστικό αντικείµενο της γλώσσας απὀ το 1980 
µέχρι το 2011 και προχὠρούµε σε µια κριτική θεώρησή τους. Στην ενότητα 3 παρουσιάζουμε 
τα χαρακτηριστικά της µορφολογικής επίγνωσης και συζητούµε τους τρόπους µε τους 
οποίους η μορφολογική επίγνωση επηρεάζει τη διδασκαλία και εκμάθηση της μορφολογίας. 
Τέλος, στην ενότητα 4 προχωρούμε σε κάποιες προτάσεις βελτίωσης τῶν αναλυτικών 
προγραμμάτων όσον αφορά τη διδασκαλία της μορφολογίας της παραγωγής και τῆς 
σύνθεσης. 


2. ΜΙΑ ΚΡΙΤΙΚΗ ΘΕΩΡΗΣΗ ΤΩΝ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ ΣΠΟΥΔΩΝ ΣΤΗΝ 
ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑ ΚΑΙ ΔΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑ ΕΚΠΑΙΛΕΥΣΗ 
2.1. ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ 


Το Προεδρικό Διάταγμα 476/1980 προσδιορίζει τους σκοπούς και τους στόχους του 
Αναλυτικού και Ωρολόγιου Προγράµµατος και τα µέσα επίτευξής τους κατά τη φοίτηση των 
παιδιών στο νηπιαγωγείο. Μολονότι µεταθέτει χρονικά τη συστηματική διδασκαλίας τῆς 
γραφής και της ανάγνωσης στις πρώτες τάξεις του δημοτικού, όσον αφορά την ολοκλήρωση 
της κατάκτησης της μητρικής γλώσσας συνιστά την αξιοποίηση ειδικών λεκτικών ασκήσεων 
στο πλαίσιο οµαδικών παιγνιωδών δραστηριοτήτων (Α.Π.Σ. 1980: 1731-1732) για την 
πληρέστερη παραγωγή και κατανόηση του προφορικού λόγου χωρίς εξειδικευμένη μνεία στις 
διαδικασίες της παραγωγής και τῆς σύνθεσης. 

Μια δεκαετία αργότερα το Αναλυτικό και Ημερήσιο Πρόγραμμα του Νηπιαγωγείου 
(1. Δ. 4856/1989) µέσω της παροχής οπτικών, ακουστικών και κινητικών δραστηριοτήτων 
αποσκοπεί, μεταξύ άλλων, στη σταδιακή ανάπτυξη δεξιοτήτων εκ µέρους τῶν παιδιών οι 
οποίες θα τα υποστηρίξουν στην επικείµενη εκμάθηση της γραφής και της ανάγνωσης, και θα 
συμβάλλουν στην αρχική τους επαφή µε το φωνολογικό και το μορφολογικό επίπεδο της 
μητρικής τους γλώσσας (Α.Π.Σ. 1959: 4469, 4415). 

Ο. δοµισµός υιοθετείται ὡς γλὠσσολογική και µαθησιακή θεωρία στο Πρόγραμμα 
Σπουδής της Νεοελληνικής Γλώσσας στην Προ-δημοτική Εκπαίδευση του 1999 και 
προβλέπει τη σταδιακή οικοδόμηση τῆς νέας γνώσης µέσα σε ένα ευρύ επικοινωνιακό 
πλαίσιο (Α.Π.Σ. 19990: 1523). Ἡ απουσία της συστηματικής διδασκαλίας χαρακτηρίζει και 
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αυτό το πρόγραμμα, το οποίο όμως διαφοροποιείται από τα προηγούμενα στο ότι κάνει λόγο 
για την επίτευξη από τα παιδιά της αντιστοιχίας φωνημάτων και γραμμάτων τῆς ελληνικής Ως 
προὐπόθεσης της γλὠσσικής τους ανάπτυξης (Α.Π.Σ. 1999: 1526). 

Το ισχύον επίσης δοµιστικό Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών για 
το νηπιαγωγείο (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) θεσμοθετήθηκε το 2003 και προβλέπει το σχεδιασμό και τη 
συµµετοχή τῶν παιδιών, παράλληλα µε το παιχνίδι, σε ενεργητικές μαθησιακές 
δραστηριότητες οι οποίες αφορούν τη γλώσσα και συνάδουν µε την αναπτυξιακή πορεία τῶν 
συμμετεχόντων (Δ.Ε.Π.Π.Σ. -- Α.Π.Σ. 2003: 586-557). Μολονότι για πρώτη φορά απαντώνται 
συγκεκριμένες διδακτικές προτάσεις αναφορικά µε τη φωνολογική επίγνωση τῶν νηπίων 
(Δ.Ε.Π.Π.Σ. -- Α.Π.Σ. 2003: 598), δεν γίνεται καν λόγος για τη σύνθεση ή την παραγωγή ὣς 
διαδικασίες σχηματισμού λέξεων και τη συνδροµή τῆς διδασκαλίας τῶν διαδικασιών αυτών 
στη μορφολογική επίγνωση των παιδιών στο πλαίσιο της γλωσσικής κατάκτησης στην οποία 
εντάσσονται και ηλικιακά. 

Το ίδιο πνεύμα διέπει και το Πιλοτικό Πρόγραµµα Σπουδών (201 1) για το νηπιαγωγείο 
το οποίο εστιάζει στην παραγωγή και κατανόηση του προφορικού και του γραπτού λόγου 
προκειµένου να διασφαλιστεί η ομαλή επικοινωνία. Αν και εξ αρχής γίνεται λόγος και για τη 
γλώσσα ὡς σύστημα (Π.Σ. 2011: 203), πάλι µόνο η φωνημική επίγνῶση (Π.Σ. 2011: 213-214, 
226), η κατάκτηση φωνημάτῶων, η διαφοροποιητική αξία του τόνου και η σηµασιολογική 
επίγνωση (Π.Σ. 2011: 215. 220) λαμβάνονται υπόψη για το µεθοδολογικό σχεδιασμό 
παρακάμπτοντας εντελώς το ρόλο της µορφολογικής επίγνωσης των νηπίων. 


2.2. ΔΗΜΟΤΙΚΟ 


Το 1982, αναπροσαρµόζεται µε το Προεδρικό Διάταγμα 583 το Αναλυτικό και 
Ωρολόγιο Πρόγραμμα τῶν δυο πρώτων τάξεων του Δημοτικού. Μετά την επίσημη 
καθιέρωση της δημοτικής ως γλώσσας τῆς εκπαίδευσης, στο πλαίσιο του µαθήµατος τῆς 
νεοελληνικής γλώσσας επιδιώκεται η εξοικείώση µε τη χρήση του συγκεκριμένου κώδικα. Οι 
διαδικασίες της παραγωγής καιτης σύνθεσης λέξεων εντάσσονται στους μηχανισμούς που θα 
συντελέσουν στο λεξιλογικό εμπλουτισμό, την αναγνώριση τῶν επιµέρους συστατικών, την 
ανάλυση, παραγωγή και χρήση οµόριζων παράγωγων λέξεων και παρατακτικών και 
προσδιοριστικώὠν σύνθετων προβάλλοντας περισσότερο το σημασιολογικό επίπεδο και 
λιγότερο το μορφολογικό (Α.Π.Σ. 1952: 935-936, 944). 

Στο Προεδρικό Διάταγμα 525 του 1984 προσδιορίζονται συγκεκριμένοι τύποι δομικών 
ασκήσεων και κατηγοριών συμφυμάτων οι οποίοι εδράζονται στην επανάληψη και στη 
µίµηση -- αναπαραγὠγή όσον αφορά το σχηματισμό και την ανάλυση παράγωγων και 
σύνθετων ρημάτων, ονομάτων και επιρρηµάτων (Α.Π.Σ. 1954: 2197-2108). 

Το Πρόγραμμα Σπουδής της Νεοελληνικής Γλώσσας του 1999 (ΦΕΙς 93) στην Προ- 
δηµοτική Εκπαίδευση και στο Δημοτικό σχολείο δεν εμφανίζει αξιομνηµόνευτες 
διαφοροποιήσεις από εκείνο του 2003, για τα οποία επιλέγεται πιο ξεκάθαρα η επικοινωνιακή 
προσέγγιση σε συνδυασμό µε τη γνώση του συστήµατος (Α.Π.Σ. 1990: 1528) σε επίπεδο 
φώνολογίας, μορφολογίας και σημασιολογίας (Α.Π.Σ. 1990: 1533). Όσον αφορά την 
παραγωγή και τη σύνθεση προτείνεται ποικιλία κανονιστικών ασκήσεων όπως, για 
παράδειγµα, η ανάλυση και ο σχηματισμός σύνθετων λέξεων, ασκήσεις ετυμολογίας, 
οµαδοποιήσεις βάσει κοινών προθηµάτων ἡἠ επιθηµάτων (Α.Π.Σ. 19990: 1543-1544) και 
επιδιώκεται η εξοικείωση τῶν μαθητών τόσο θεωρητικά όσο και πρακτικά µε νέες έννοιες, 
όπως, για παράδειγµα, τα πολυλεκτικά σύνθετα ή η τυπολογική συγγένεια της συγχρονικής 
µορφής της ελληνικής µε προηγούμενες µορφές της γλώσσας. 

Το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών και το αναλυτικό 
πρόγραµµα σπουδών του 2003 για την ελληνική γλώσσα για το δηµοτικό τοποθετεί τη 
συστηματική διδασκαλία τῆς παραγωγής και τῆς σύνθεσης στις τέσσερις τελευταίες τάξεις 
του σχολείου (Δ.Ε.Π.Π.Σ. -- Α.Π.Σ. 2003: 3761-3769). Προσεγγίζει τη γνώση ολιστικά και 
διδάσκει αρχικά τη γραμματική στο επίπεδο της λέξης και τής πρότασης, την αποκαλούμενη 
γραμματική του γλωσσικού συστήµατος, προκειµένου να μεταβεί έπειτα σε επίπεδο κειμένου 
(Δ.Ε.Π.Π.Σ. -- Α.Π.Σ. 2003: 3738. 3774). Κάνει λόγο για τη φώνημική επίγνωση (Δ.Ε.Π.Π.Σ, 
---Α.Π.Σ. 2003: 3746. 37485. 3153, 3763) η οποία αποτελεί προὺπόθεση της γλωσσικής 
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κατάκτησης, αν και παραβλέπει την αντίστοιχη μορφολογική. Μέσω ενδεικτικών 
μαθησιακών δραστηριοτήτων αναγνώρισης, ανάλυσης, σχηματισμού και εκφοράς 
παράγωγων και σύνθετων λέξεων (Δ.Ε.Π.Π.Σ. -- Α.Π.Σ. 2003: 3763-3765) επιδιώκεται η 
συνειδητοποίηση τῶν δυο διαδικασιών σχηματισμού νέων λέξεων, η εξοικείῶση µε την 
ετυμολογία των λέξεων συγχρονικά και εν δυνάµει διαχρονικά. Απώτερο στόχο των 
Δ.Ε.Π.Π.Σ. και Α.Π.Σ. του 2003 αποτελεί η διεύρυνση του λεξιλογίου των μαθητών. Οι δυο 
μορφολογικές διαδικασίες σχηματισμού λέξεων προσεγγίζονται θεωρητικά στο εγχειρίδιο τῆς 
γραμματικής για την πέμπτη και την έκτη δημοτικού (Φιλιππάκη- ἹΝατουτίοη και συν., 2011). 
Ἡ αξία του Δ.Ε.Π.Π.Σ. και του Α.Π.Σ. του 2003 συγκριτικά προς τα προηγούμενα έγκειται 
στο γεγονός ότι αποτελεί την πρώτη σαφώς προσδιορισµένη πρόταση συστηματικής 
διδασκαλίας της μορφολογίας τῆς παραγωγής και της σύνθεσης. 

Το Πιλοτικό Πρόγραμμα Σπουδών (2011) θέτει ὡς στόχο την «κατάκτηση 
ακαδημαϊκού λεξιλογίου και σύνθετων μορφοσυντακτικών δομών» (Π.Σ. 2011: 7) που στο 
επίπεδο των μορφολογικών διαδικασιών μεταφράζεται στην ανάπτυξη της µεταγλωσσικής 
µορφολογικής επίγνωσης -- ενηµερότητας της ελληνικής χωρίς να στηρίζεται αποκλειστικά 
στην απομνηµόνευση τῶν μορφολογικών κανόνων, προκειµένου να βελτιωθεί η 
επικοινωνιακή ικανότητα των μαθητών και η χρήση των καταλληλότερων μορφολογικών 
επιλογών σε πραγματικές συνθήκες επικοινωνίας (Π.Σ. 2011: δ, 14, 17). Ἑστιάζει στη 
σταδιακή εξοικείώση τῶν μαθητών µε το φωνημικό χαρακτήρα της ελληνικής (Π.Σ. 2011:209, 
44). Διαφοροποιείται από το ισχύον πρόγραµµα, καθώς ἤδη απὀ την πρώτη δημοτικού 
προτείνεται η διαισθητική ανάλυση λέξεων σε µορφήμµατα” µέσα από το παιχνίδι (Π.Σ. 201 1: 
62) και στις υπόλοιπες τάξεις επιδιώκεται η κατανόηση του λειτουργικού ρόλου των 
µορφηµάτων µέσω εξάσκησης, ο εμπλουτισμός και η ορθή χρήση τους ανάλογα µε το 
περικείµενο και τις κοινωνικές και πολιτισμικές συνθήκες (Π.Σ. 2011: 64-65. 90, 97, 106). 


2.2. ΓΥΜΝΑΣΙΟ 


Όσον αφορά τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, το 1955 µε το Προεδρικό Διάταγμα 435 
οριοθετείται εκ νέου το Ωρολόγιο και Αναλυτικό Πρόγραμμα Γυμνασίων µε εστίαση της 
διδασκαλίας στους δομικούς κανόνες τῆς γλώσσας µέσω της χρήσης πληθώρας ρυθµιστικών 
και συγκεκριμένων παραδειγµάτων για τις δυο πρώτες τάξεις. Συγκεκριµένα, ο τρίτος και ο 
τέταρτος ειδικότερος στόχος του µαθήµατος της γλωσσικής διδασκαλίας της νεοελληνικής 
γλώσσας για την πρώτη γυμνασίου αφορούν τον εμπλουτισμό του λεξιλογίου των μαθητών 
και σε αυτόν αναφέρονται τα µορφήµατα, οι διαδικασίες τῆς παραγωγής και της σύνθεσης 
και η αναπαραγωγή μορφολογικών φαινομένων. Όσον αφορά τη διδακτέα ύλη, στους τοµείς 
της ορθογραφίας αλλά και τῆς προτασιακής δοµής δίνεται έμφαση στα παράγωγα και τα 
σύνθετα λεξήµατα (Α.Π.Σ. 19585: 2455). Περισσότερες λεπτομέρειες για όλες τις κατηγορίες 
παραγώγων και συνθέτων, γνήσιων, καταχρηστικών και παρασύνθετων εντάσσονται στην 
ύλη της δευτέρας γυμνασίου η οποία ολοκληρώνεται την επόµενη χρονιά (Α.Π.Σ. 1955: 
2410, 2471). 

Με την Προεδρική Απόφαση 1085 του 1999 καθορίζεται το Πρόγραμμα Σπουδών του 
Γυμνασίου και του Λυκείου για το µάθηµα της γλωσσικής διδασκαλίας και επισημαίνεται ο 
επικουρικός ρόλος της διδασκαλίας του µαθήµατος τῆς νεοελληνικής γλώσσας στην 
κατάκτηση απὀ τους µαθητές της μητρικής τους γλώσσας (Π.Σ. 1999: 7241). Μάλιστα, 
τονίζεται ότι η αποµονωτική φώνολογική, μορφολογική, σηµασιολογική περιγραφή και 
ανάλυση της λέξης δεν συνεισφέρει στην προώθηση της διδακτικής πράξης και λόγω αυτού 
του γεγονότος οφείλει να περιοριστεί η συγκεκριμένη μέθοδος και να προκριθεί η ολιστική 
διδασκαλία των μορφολογικών διαδικασιών (Π.Σ. 1900: 1242. 7243). Παράλληλα, να 
διατηρηθεί η αυτονομία της από παλαιότερες μορφές τῆς και να επικεντρωθεί η κατάκτηση 
και η εκμάθηση στις παραγωγικές διαδικασίες της (Π.Σ. 1900: 7244). Η επίγνῶση του 
γλὠσσικού συστήµατος τέθηκε ὡς βασικός στόχος και προὐπόθεση για τη γλωσσική 





Με τον όρο “διαισθητική ανάλυση λέξεων σε µορφήματα’ εννοούμε την ασυνείδητη ικανότητα του 
φυσικού ομιλητή να χειρίζεται τη γλώσσα του. Πρόκειται για διαδικασία που λαμβάνει χώρα κατά τη 
γλωσσική κατάκτηση. 
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ανάπτυξη των µαθητών και την σαφέστερη χρήση τῆς κατά την παραγωγή και κατανόηση 
λόγου µε έµφαση στη διδασκαλία των φαινομένων στο γυμνάσιο και εµμπέδώση και 
εφαρµογή τους στο λύκειο (Π.Σ. 1999: 7246). Όπως και στα προηγούμενα αναλυτικά 
προγράµµατα, στους επιµέρους στόχους εντάσσονται η διεύρυνση του λεξιλογίου των 
μαθητών και η γνώση τῆς δοµής της μητρικής τους (Π.Σ. 1900: 7241, 7251). Οι τρόποι 
σχηματισμού παράγωγων --στην πρώτη γυμνασίου-- και σύνθετων λέξεων --στη δευτέρα 
τάξη-- και η επίδραση στη σημασιολογία αποτελούν αναπόσπαστο τµήµα τῆς διδασκαλίας 
µέσω παρατήρησης και όχι απομνηµόνευσης (ΗΠ.Σ. 1990: 7264, 726δ, 7213. 7299 για το 
λύκειο). 

Σύμφωνα µε το Δ.Ε.Π.Π.Σ. και το Α.Π.Σ. του 2003 για την ελληνική γλώσσα για το 
γυμνάσιο, µια πρώτη αδροµερής προσέγγιση από κοινού και της παραγωγής και τῆς 
σύνθεσης επιχειρείται µόνο στην τέταρτη ενότητα της πρώτης τάξης (Δ.Ε.Π.Π.Σ. -- Α.Π.Σ. 
2003: 3781-3752) µέσω της αξιοποίησης διδακτικά κατάλληλων κειμένων, ασκήσεων και 
παραδειγµάτων προκειμένου οι µαθητές µέσω της παρατήρησης και τῆς εξάσκησης να 
κατανοήσουν τον τρόπο σχηματισμού παράγωγων και σύνθετων λέξεων, να εστιάσουν στα 
επιµέρους συστατικά τους, να διερευνούν την τελική σημασία επιχειρώντας συγκρίσεις και 
δημιουργώντας νέα σύνθετα λεξήµατα ενταγμένα σε προτάσεις. Πιο συστηματική διδασκαλία 
του φαινομένου της σύνθεσης επιχειρείται σε όλες σχεδόν τις ενότητες του εγχειριδίου της 
δευτέρας γυμνασίου (Δ.Ε.Π.Π.Σ. -- Α.Π.Σ. 2003: 3784-3785) στις οποίες, ενδεικτικά, 
κατηγοριοποιούνται σημασιολογικά οι σύνθετες λέξεις βάσει των σχέσεων μεταξύ του 
πρώτου και του δεύτερου συνθετικού και αποσαφηνίζονται κάποιες απὀ τις προὐποθέσεις 
εμφάνισης του συνδετικού φωνήεντος /Ο/. Παράλληλα, αξιοποιούνται διδακτικά επιλεγμένα 
παραδείγματα προκειµένου οι µαθητές να συνειδητοποιήσουν τις διαφορές ανάµεσα στις 
επιµέρους κατηγορίες. Στο πλαίσιο των οδηγιών, έμφαση δίνεται στο µέρος του λόγου στο 
οποίο ανήκει το πρώτο ἠ το δεύτερο συνθετικό αντίστοιχα µέσα απὀ ασκήσεις αναγνώρισης 
τῶν συνθετικών και παραγωγής σύνθετων λέξεων καθώς και στην οργάνωση και τη 
σηµασιολογική συγγένεια λέξεων σε ετυµολογικές οικογένειες. Προτείνονται ασκήσεις, 
παραδείγματα και θεωρία Ύια τις παρασύνθετες λέξεις, τα πολυλεκτικά σύνθετα” και τη 
βασική διαφορά μεταξύ γνήσιας και καταχρηστικής σύνθεσης. Είναι σαφές ότι συνολικά η 
διδακτική προσπέλαση της παραγωγής και σύνθεσης λέξεων είναι σπειροειδής, καθώς η 
διδασκαλία τους επανέρχεται κατά τη διάρκεια των μαθησιακών διεργασιών και οι 
διαδικασίες δεν αντιμετωπίζονται αποπλαισιωµένα αλλά ενταγµένες στα υπό εξέταση 
κείµενα εφαρμόζοντας την επικοινωνιακή προσέγγιση (Δ.Ε.Π.Π.Σ. -- Α.Π.Σ. 2003: 3792). 

Το Πιλοτικό Πρόγραμμα Σπουδών (2011) για το γυμνάσιο ενστερνίζεται την 
απομάκρυνση από τις παλαιότερε γραμματικοκεντρικές προσεγγίσεις χάριν τῶν 
κειμενοκεντρικών. Έχει κοινούς στόχους µε το Π.Σ. (2011) για το δημοτικό σχολείο, όπως 
ήδη αναφέρθηκαν στην αντίστοιχη διερεύνηση. Κυρίως στη δευτέρα γυμνασίου οι µαθητές 
ασχολούνται όχι τόσο µε την παραγωγή αλλά κυρίως µε την αναγνώριση τύπων σύνθετῶν και 
παράγωγων λέξεων από ένα πλήθος πολυτυπιών και την κατανόηση του λειτουργικού τους 
ρόλου (Π.Σ. 2011: 43, 47). Ἡ γνώση και η εξάσκηση όσον αφορά τις δυο μορφολογικές 
διαδικασίες συντελεί στη μεταγλωσσική μορφολογική επίγνωση, προκειµένου να βελτιωθεί η 
συνειδητή χρήση των δομών αυτών από τους µαθητές (Π.Σ. 2011: 61-62), καθώς µέσω της 
επαγωγής οι µαθητές οδηγούνται τη συστηματοποίηση των κανονικοτήτων και στη 
συνειδητή διατύπωση κανόνων. 

Συνοψίζοντας, κατά την επισκόπηση των ΔΕΠΣ και ΑΠΣ των ετών 1980-2011 όσον 
αφορά τη διδασκαλία της παραγωγής και της σύνθεσης στην προσχολική. πρώτη σχολική και 
δευτεροβάθµια εκπαίδευση είναι φανερή η σταδιακή μετάβαση απὀ την παραδοσιακή 
γραμμµατικοκεντρική προσέγγιση στην επικοινωνιακή κειµενοκεντρική διάσταση, στο πλαίσιο 
της οποίας επιδιώκεται η ολοκλήρωση της διαδικασίας κατάκτησης της μορφολογίας τῆς 





ὃ Παρασύνθετα ονομάζονται οι σύνθετες λέξεις που παράγονται από άλλα σύνθετα (Ράλλη, 2007: 
152). 

4 Πολυλεκτικά σύνθετα είναι ονοµατικές φράσεις της δοµής [Επίθετο -- Ουσιαστικό] ή Ουσιαστικό -- 
Ουσιαστικό σε γενική] οι οποίες εμφανίζουν αρκετά απὀ τα χαρακτηριστικά των μονολεκτικών 
σύνθετων λέξεων (Ράλλη, 2001: 221-222). 
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ελληνικής γλώσσας παράλληλα προς την εκμάθηση τῶν παραγωγικών διαδικασιών της. Στα 
προγράµµατα πριν το 1999 οι αναφορές στις δυο μορφολογικές διαδικασίες ήταν γενικές και 
απόλυτα ενταγµένες στο πλαίσιο διδασκαλίας της παραδοσιακής γραμματικής µε ασκήσεις 
δομικού τύπου. Ειδικά από το 2003 και εξής προβλέπεται για όλεςτις εκπαιδευτικές βαθμίδες 
αυτόνομη και παράλληλα ολιστική και συστηµατική διδασκαλία της παραγωγής και τῆς 
σύνθεσης ενταγµένων σε επικοινωνιακό πλαίσιο και σε θεωρητικό και σε πρακτικό επίπεδο. 


4. ΜΟΡΦΟΔΟΓΙΚΗ ΕΠΙΓΝΩΣΗ 

Ἡ πλούσια μορφολογία της ελληνικής γλώσσας και η πληθώρα των φωνολογικών, 
συντακτικών και σηµασιολογικών - πραγµατολογικών πληροφοριών που φέρουν τα ελεύθερα 
ή δεσµευµένα µορφήµατα, τα ελάχιστα δηλαδή λειτουργικά συστατικά τῶν λέξεων, (Ράλλη, 
2005) επιβεβαιώνουν την αναγκαιότητα της παράλληλης, όχι όμως αποκλειστικά 
κανονιστικής και απομνηµονευτικής διδασκαλίας της γραμματικής του γλωσσικού 
συστήµατος ξεκινώντας από τη λέξη και µεταβαίνοντας στην πρόταση ὣς µονάδες 
επικοινωνίας παράλληλα µε την τέλεση γλωσσικών πράξεων (βλ. Πιλοτικό Πρόγραμμα 
Σπουδών για τη διδασκαλία της Νεοελληνικής Γλώσσας και Λογοτεχνίας στο Γυμνάσιο 
2011: 16). Η επίτευξη των στόχων τῶν δυο τελευταίων αναλυτικών προγραμμάτων όσον 
αφορά την παραγωγή και κατανόηση γραπτού και προφορικού λόγου στο πλαίσιο τῆς 
επικοινωνιακής προσέγγισης εδράζεται σε εκτενέστερα αυθεντικά κείµενα, στα οποία 
εντοπίζεται πληθώρα πολυσύλλαβων και πολυμορφημµατικών λέξεων, και προὐποθέτει την 
ενεργοποίηση μεταγλωσσικών δεξιοτήτων µε έµφαση στην επιλογή του καταλληλότερου 
γλωσσικού τύπου (Κο ὅς Απάοειςοη, 2006). Σε αυτές τις δεξιότητες οι οποίες εμπίπτουν στον 
περιληπτικό όρο µεταγλωσσική επίγνωση (πηιοία[ἰπριϊς[ίο ανναγοπες) εντάσσονται η 
φώνολογική, η μορφολογική, η σηµασιολογική. η πραγµατολογική και η συντακτική 
επίγνωση (ΟαΠ18Ι6, 2003) σύμφωνα µε τα αντίστοιχα επίπεδα ανάλυσης της γλώσσας. 
Μεταξύ τους αναπτύσσονται σχέσεις αλληλεξάρτησης και αλληλεπίδρασης προκειµένου να 
αντιμετωπιστούν επαρκώς συνθετότερα ζητήµατα που άπτονται της μορφολογίας, της 
σημασιολογίας ή της σύνταξης κάθε γλώσσας, όπως, αναφέρουμε ενδεικτικά, φαινόμενα 
οµοηχίας” και μορφολογικοί ή συντακτικοί περιορισμοί κατά τον ορθό σχηματισμό λέξεων ή 
προτάσεων. 

Στα νήπια προηγείται χρονικά η ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνώσης (ρἠοπο[ορίσα[ 
ανναγοποις) ὡς ενσυνείδητης ικανότητας του παιδιού να διακρίνει τις φῶώνολογικές µονάδες 
που απαρτίζουν τις λέξεις στον προφορικό λόγο και να τις συνδυάζει βάσει φωνολογικών 
αρχών και κανόνων για το σχηματισμό νέων λέξεων τόσο στον προφορικό όσο και στο 
γραπτό λόγο (Βτγαπί ὁς Βταάίογ, 19δ5᾽ Μανωλίτσης, 2004). Ἡ φωνολογική επίγνωση 
διακρίνεται σε φώνημική και συλλαβική επίγνωση. Ἡ χρονική προτεραιότητα τῆς 
φώνολογικής επίγνωσης έναντι άλλων όψεων γλωσσικής επίγνωσης αποτυπώνεται και στα 
αναλυτικά προγράµµατα όλων των βαθμίδων υποχρεωτικής εκπαίδευσης (Δ.Ε.Π.Π.Σ. -- 
Α.Π.Σ. 2003 και 2011) τα οποία αναφέρονται σε και ενδεικτικά προτείνουν δραστηριότητες 
οι οποίες ενισχύουν την ικανότητα αντιστοιχίας φθόγγου και γραφήµατος και τον τεµαχισμό 
τῶν λέξεων σε φωνήματα και συλλαβές αρχικά στον προφορικό λόγο όπου η ελληνική 
γλώσσα διακρίνεται από πλήρη διαφάνεια. 

Στην Ὠηλικία των 6-7 ετών (Οατδία, 2003) έπεται η μορφολογική επίγνωση 
(πιογρΠοἰορίσα[ αννάΥΟΠΕΣΦ) η οποία νοείται ὣς η συνειδητή γνώση και χρήση των 
µορφημάτων προκειµένου κάθε ομιλητής να εἶναι σε θέση να προβεί στην ανάλυση, τον 
τεµαχισμµό ή στο συνδυασμό τῶν µορφημάτων στο πλαίσιο των λέξεων στον προφορικό του 
λόγο σύμφωνα µε τους κανόνες της μητρικής του γλώσσας και δίχὼῶς οι λέξεις να είναι 
ενταγµένες σε επικοινωνιακό πλαίσιο (Κο ὅ Απάειςοπ, 2006). Ἡ μορφολογική επίγνωση 
αναπτύσσεται, συγκριτικά προς τη φῶνολογική, µε πιο βραδείς ρυθμούς, σταδιακά, και µέχρι 





5 Βλ.. ενδεικτικά, το Δ µέρος (Λεξιλόγιο -- ομόηχες και παρώνυµες λέξεις) στην πέµπτη ενότητα του 
σχολικού εγχειριδίου για τη νεοελληνική γλώσσα στην τρίτη γυμνασίου. 

ὁ Ἑστιάζουμε στο μεταγλωσσικό επίπεδο και όχι στο επιγλωσσικό ((οπιδοτί, 1992), κατά το οποίο η 
αντίληψη τής µορφολογικής δοµής τῶν λέξεων απὀ τον ομιλητή διακρίνεται απὀ ασάφεια. 
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και την ολοκλήρωση της φοίτησης στο σχολείο (Οατῇς]ε ὅς ΝΟΠΙΑΠΟΠΟΥ., 1993). Αφορά την 
επίγνωση τῶν τριών μορφολογικών διαδικασιών σχηματισμού λέξεων αποτελούµενῶων από 
ελεύθερα ή / και δεσμευμένα µορφήµατα, τῆς κλίσης, τῆς παραγωγής και της σύνθεσης. 

Ως παραγωγική μορφολογική επίγνωση (ανναγέπο»ς οἱ ἀεγίνα[οπα[ ΠΙΟΥΡΠΟΙΟΘΥ) 
νοείται η κατανόηση τῆς δοµής παράγωγων λέξεων και ο σκόπιµος χειρισμός θεμάτων και 
παραγωγικών προσφυµάτων. Η μορφολογική επίγνωση της σύνθεσης (ανναγ6πες οἱ {ιό 
ΥΊΟΥΡΠΟΙΟΡΥ οἱ εοπιροµπᾶς) συνίσταται στην ενσυνείδητη γνώση της δοµής των σύνθετων 
λόξεων και στην εµπρόθετη συνδυαστική χρήση των θεμάτων ή ολόκληρων λέξεων ὡς 
συστατικών τους για την παραγωγή υπαρκτών αλλά και µη υπαρκτών σύνθετων λέξεων 
(Οατῃς]ε, 2003). Ἡ φοίτηση στην τρίτη τάξη του δημοτικού και εξής είναι ιδιαιτέρως 
σηµαντική για τις προαναφερθείσες διαστάσεις της µεταγλωσσικής επίγνωσης, καθώς από το 
συγκεκριµένο χρονικό σηµείο και κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους στο δημοτικό οι 
µαθητές αντιλαμβάνονται πλέον συνειδητά τα φώνολογικά, συντακτικά και σημασιολογικά 
χαρακτηριστικά αρχικά των παραγωγικών επιθηµάτων και έπειτα τῶν αντίστοιχων 
προθηµάτωῶν, σε συνάρτηση µε την παραγωγικότητά τους ((ατΠςΙε, 2000) και έπειτα τους 
κανόνες σχηματισμού των σύνθετων λέξεων (ΤΓζακώστα ὅς Μανωλά, 2012). Η αναπτυξιακή 
πορεία τῆς Κκλιτικής µορφολογικής επίγνωσης (αγναγεπό»δς οἱ ἱπ[εοπίοπαί ΠπιογρΠῃοίοργ). της 
συνειδητής επίγνωσης και αξιοποίησης θεμάτων και κλιτικών επιθηµάτων ξεκινά ήδη από 
την προσχολική ηλικία (ΟατΠς]α, 2003), ενώ η μορφολογική επίγνωση τῶν παράγωγων και 
τῶν σύνθετων λέξεων επιτυγχάνεται κυρίως κατά τη διάρκεια της πρώτης σχολικής ηλικίας 
και τῆς φοίτησης στο γυμνάσιο (Κο ἁς Απάσιςοη, 2006), καθώς προὺποθέτει την ύπαρξη 
ανώτερου επιπέδου γνωστικών ικανοτήτων. 

Το γεγονός αυτό και όσον αφορά την παραγωγική μορφολογική επίγνῶση οφείλεται 
στη δοµική σύσταση τῆς μορφολογίας της ελληνικής και, πιο συγκεκριµένα, στην γειτνίαση 
του θέματος της λέξης µε τα παραγωγικά έναντι τῶν κλιτικών επιθηµάτων, δεδομένο που 
δυσχεραίνει συχνά τη μορφολογική επεξεργασία και τη σαφή διάκριση του θέματος από τα 
παραγωγικά επιθήµατα (Ράλλη, 2005). Η εξελικτική πορεία της µορφολογικής επίγνῶσης τῆς 
σύνθεσης λέξεων συναρτάται, αφενός, προς την υψηλή παραγωγικότητα της συγκεκριμένης 
διαδικασίας σχηματισμού λέξεων στην ελληνική συγκριτικά προς τις άλλες ευρωπαϊκές 
γλώσσες και, αφετέρου, προς το κυρίαρχο δομικό σχήμα [[θέμα -- θέµα] -- παραγωγική 
κατάληξη] έναντι της δοµής [θέμα -«- λέξη], η οποία χαρακτηρίζει τα σύνθετα των υπολοίπων 
γλὠσσών και γίνεται πιο εὐκολα αντιληπτή από τους µαθητές. Παράλληλα, εξαρτάται από το 
ρόλο του τόνου, του δείκτη σύνθεσης και του ελεύθερου ή δεσμευµένου χαρακτήρα των 
µορφηµάτων ὡς δεύτερων συνθετικών (Ράλλη, 2007) σε συνάρτηση πάντα και προς τη 
σηµασιολογική διαφάνεια ή αδιαφάνεια τόσο των σύνθετων λέξεων όσο και των επιµέρους 
συστατικών τους. 

Ειδικότερα, όσον αφορά το γραπτό λόγο, η γραφοµορφολογική επίγνωση ενσωματώνει 
και τη γνώση των ορθογραφικών χαρακτηριστικών τῶν μορφηµάτων (Κιο ἅ Απάσισοη, 
2006). Η γνώση αυτή διευκολύνει τη μορφολογική επεξεργασία και τη σηµασιολογική 
αποκωδικοποίηση τῶν γραπτών και σημασιολογικά αδιαφανών λέξεων. Στη περίπτωση των 
τελευταίων δεν επαρκεί μεμονωμένα η μετατροπή της γραπτής µορφής τῶν μορφημµάτων 
λόξεων στην αντίστοιχη φώνολογική τους αναπαράσταση, όπως συμβαίνει, ενδεικτικά. σε 
περιπτώσεις οµοηχίας’ (Πόρποδας, 2002). Ἡ πολλαπλασιαζόµενη συχνότητα επανεµφάνισης 
τέτοιου είδους λέξεων στο γραπτό λόγο και η πρὀσληψή τους απὀ τους µαθητές συμβάλλει 
στην ανάπτυξη τῆς µορφολογικής επίγνωσης ((Οατ]Ης]ε, 2003). 

Παράλληλα προς τη Φφωώνολογική, η μορφολογική επίγνωση συνδέεται µε τις 
δεξιότητες ανάγνωσης και γραφής, καθώς συμβάλλει διευκολυντικά στη γλωσσική ανάπτυξη 
τῶν παιδιών, τόσο όσον αφορά την κατάκτηση του δομικού συστήµατος της μητρικής 
γλώσσας όσο και στην εκμάθηση και τον συνειδητό χειρισμό τῶν εγγενών κανόνων ύστερα 
απὀ την παροχή συστηματικής διδασκαλίας στο σχολικό περιβάλλον στο πλαίσιο του 





Ἰ Παράδειγμα οµόηχων λέξεων: /Π1ρί/ ὡς λύπη (η. θηλ. ουσιαστικό ενικού). λάπη (τα, ουδ. ουσιαστικό 
πληθυντικού), λείπει (ρήμα τρίτου ενικού προσώπου). 
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γραμματισμού (ΙΠεγαογ)'. Συγκεκριµένα, προωθεί την ανάπτυξη του λεξιλογίου των 
μαθητών, την εμπέδωώση της προὐπάρχουσας γνώσης, την ετυμολογική προσπέλαση λέξεων, 
την κατάτμηση στα συστατικά τους, την παραγωγή. κατανόηση και ένταξη λέξεων σε 
οικογένειες οµόριζων, την σαφέστερη προσπέλαση εξειδικευμένης ορολογίας ειδικά στο 
πλαίσιο μελέτης υβριδικών κειμένων µε απώτερο σκοπό την ενίσχυση της επικοινωνιακής 
ικανότητας των μαθητών (Μανωλίτσης, 2006). Σαφώς, η μορφολογική επίγνωση δεν πρέπει 
να συγχέεται µε τη μορφολογική κατάκτηση η οποία πραγµατώνεται χωρίς συστηματική και 
σχεδιασμένη διδασκαλία, καθώς αποτελεί αυτοματοποιημένη και µη συνειδητή µαθησιακή 
διαδικασία και γνώση (ΙαοκεπάοΠ, 1993) και δεν ταυτίζεται µε και ή δεν εξαρτάται από τη 
µιµητική αναπαραγωγή γλωσσικών δεδοµένων, µια απὀ τις στρατηγικές επίτευξης τῆς 
µορφολογικής επίγνωσης. 

Ἡ αξία της µορφολογικής επίγνωσης αποτυπώνεται στα Α.Π.Σ. κυρίως του 2003 σε 
σχέση µε τον στόχο του εμπλουτισμού του μαθητικού λεξιλογίου στις τελευταίες τάξεις του 
δημοτικού µέσω δραστηριοτήτων που προβλέπουν την οµαδοποίηση λέξεων µε κοινά 
συμφύματα ή θέµατα και την παραγωγή νέων. Σε παιδιά δίχως γλωσσικές ή άλλες νοητικές 
διαταραχές ρόλο για την ανάπτυξη των συγκεκριμένων ικανοτήτων διαδραματίζουν 
πολλαπλοί παράγοντες, όπως είναι η ὉὨὐλικία των μαθητών και, κατά συνέπεια, το 
διαφοροποιητικό προὐπάρχον γνωστικό - πραγµατολογικό τους επίπεδο (Πόρποδας, 2002). ο 
βαθμός φωνολογικής και σηµασιολογικής διαφάνειας των λέξεων και των μορφημάτων που 
τις απαρτίζουν, η αυξημένη συχνότητα εμφάνισης αφενός τῶν λέξεων και αφετέρου των 
µορφηµάτων και η κανονικότητα των μεταξύ τους συνδυασμών δίχως επενέργεια 
φώνολογικών κανόνων (Οατ15Ι6, 2003). Εξίσου σηµαντική µε τους προαναφερθέντες 
παράγοντες είναι η συστηματική ρυθµιστική διδασκαλία. Η σταδιακά αυξανόμενη επαφή µε 
πιο σύνθετους λεξικούς σχηματισμούς, όπως οι πολυμορφηµατικές λέξεις στο πλαίσιο της 
διδασκαλίας κυρίως του γραπτού λόγου στην υποχρεωτική εκπαίδευση. και η μορφολογική 
επεξεργασία τους, αποπλαισιωµένα ή µε τα συμφραζόµενά τους, σε συνδυασμό µε την 
ολοκλήρωση τῆς µορφολογικής κατάκτησης συμβάλλει στην αποδοτικότερη εκμάθηση και 
στη διεύρυνση του λεξιλογίου τῶν μαθητών σε επίπεδο κατανόησης και παραγωγής (Ναπος 
ἁ Βτγαπί, 2006). Ασφαλώς, δεν πρέπει να παραγνωρίζεται και η επίδραση που ασκεί το 
κοινωνικό, το μορφωτικό και το οικονομικό επίπεδο του περιβάλλοντος των μαθητών. 


4. ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΚΑΙ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ 


Όσον αφορά τα ισχύοντα Α.Π.Σ. (2003 και 2011 ὡς πιλοτική εφαρμογή) για το 
νηπιαγωγείο απουσιάζει οποιαδήποτε θεωρητική αναφορά στις δυο μορφολογικές 
διαδικασίες σχηματισμού λέξεων και κατά συνέπεια στον αντίστοιχο στρατηγικό σχεδιασμό 
για την ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνῶσης τῶν νηπίων µέσω στοχευµένων οµαδικών ή 
ατομικών παιγνιωδών δραστηριοτήτων προφορικού λόγου συμπληρωματικά προς τη 
φώνολογική του επίγνωση. Για την κρίσιμη ηλικία προτείνεται, αρχικά, η ενσωµάτωῶση στη 
διδασκαλία ασκήσεων που αποσκοπούν στο διαισθητικό τεµαχισµμό λέξεων στα επιµέρους 
µορφήματα. 

Ἡ εκτίμηση αυτή ενισχύεται από την ύπαρξη αντίστοιχης ενδεικτικής δραστηριότητας 
για την πρώτη τάξη του δημοτικού στο Πιλοτικό Πρόγραμμα Σπουδών (2011) για την 
ελληνική γλώσσα για την πρωτοσχολική εκπαίδευση που όµως εφαρμόζεται σε περιορισμένο 
αριθµό σχολικών μονάδων. Αντίθετα, καµία σχετική πρόβλεψη δεν περιλαμβάνεται στο 
ισχύον Λ.Ε.Π.Π.Σ. και το Α.Π.Σ. του 2003. Πλεονέκτηµα του συγκεκριμένου Α.Π.Σ. (2003) 
αποτελεί η πρόθεση συστηματικής παρουσίασης των κανόνων της παραγωγής και τής 
σύνθεσης επαγωγικά µέσω παραδειγµμάτων απὀ ποικίλα κείµενα σε συνδυασμό µε τη 





ο 'γραμματισμός᾽ ορίζεται ως η ικανότητα παραγωγής και κατανόησης, κριτικής αξιολόγησης και 
ερμηνείας διαφόρων ειδών γραπτού λόγου προκειµένου ο μαθητής να ασκεί µέσω αυτών έλεγχο στο 
Κοινωνικό, πολιτικό και πολιτισµικὀ περιβάλλον του (Χατζησαββίδης, 2002). Με τον όρο 
(αναδυόμενος γραμματισμός᾽ ορίζονται όλες οι στάσεις, γνώσεις και δεξιότητες που συμβάλλουν στη 
μάθηση της ανάγνωσης και της γραφής κατά την προσχολική ηλικία και πριν την έναρξη τῆς 
συστηματικής διδασκαλίας (Τάφα, 2001). 
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λειτουργία τους σε αυθεντικά επικοινωνιακά περιβάλλοντα κατά τη φοίτηση των μαθητών 
στις τέσσερις τελευταίες τάξεις του σχολείου. Ἐπικουρικά λειτουργεί η θεωρητική 
προσπέλαση τῶν δυο μορφολογικών διαδικασιών στο εγχειρίδιο της γραμματικής για τις δυο 
τελευταίες τάξεις του δημοτικού µε γλωσσικούς κανόνες διατυπωµένους µε απλότητα 
(Φιλιππάκη- ΥΝατουτίοη και συν., 2011: 203-207) στο οποίο, όµως, είναι ασαφής η ένταξη της 
προθηµατοποίησης στην παραγωγή ή στη σύνθεση. γεγονός που ενδέχεται να προκαλέσει 
σύγχυση τόσο κατά τη διδασκαλία στο δημοτικό όσο και σε μεγαλύτερες βαθμίδες. Η 
μοναδική αναφορά στις δυο μορφολογικές διαδικασίες στο διδακτικό εγχειρίδιο της πρώτης 
τάξης είναι αδροµερής και αφορά µια πρώτη επαφή µε τις οικογένειες λέξεων και την 
επισήμανση σύνθετων λέξεων όπως και στη δευτέρα δημοτικού:'. Ἡ πρώτη επαφή των 
μαθητών µε τη σύνθεση τυπικά πραγματοποιείται στην τρίτη και τετάρτη τάξη µέσω 
ασκήσεων εντοπισμού στα κείµενα, ανάλυσης και σχηματισμού ελάχιστων παραδειγµάτων 
σύνθετων λέξεων χωρίς όµως ρητή αναφορά στη δοµή των λέξεων και στους κανόνες 
σχηματισμού τους. Λιγότερες ασκήσεις είναι αφιερῶμένες στην παραγωγή η οποία δεν 
διδάσκεται συστηματικά εκτός ίσως απὀ την αναφορά στην παραγωγή ρημάτων απὀ ονόματα 
στην τετάρτη τάξη”. Συστηματική διδασκαλία της σύνθεσης», αντίθετα, επιχειρείται στην 
πέµπτη δημοτικού, ενώ στο εγχειρίδιο τῆς έκτης τα σύνθετα και τα παράγωγα λεξήµατα 
συνυπάρχουν και δεν διακρίνονται στις σχετικές ασκήσεις προκειµένου, προφανώς, να 
εμπεδωθούν παράλληλα και οι δυο διαδικασίες σχηματισμού νέων λέξεων. Εξ αυτών 
προκύπτει ανακολουθία μεταξύ των θεωρητικών αρχών του Α.Π.Σ. και της εφαρµογής τους 
στη διδακτική πράξη, καθώς το εγχείρημα χαρακτηρίζεται από αποσπασµατικότητα η οποία 
αναιρεί οποιαδήποτε πιθανότητα συνειδητοποίησης και εµπέδωσης τῶν φαινομένων απὀ τα 
παιδιά αφήνοντας στη διακριτική ευχέρεια του διδάσκοντος την πρωτοβουλία για εμβάθυνση. 
Ταυτόχρονα, ενώ η μορφολογική κατάκτηση αναμένεται να έχει ολοκληρωθεί ως τα επτά 
χρόνια του παιδιού (Ίπρταπι, 1959), παραδόξως οἱ τελευταίες τάξεις του δημοτικού και όχι 
νωρίτερα επιλέγονται ὡς οι πλέον κατάλληλες για τη διδασκαλία των φαινομένων, γεγονός 
που επιδρά αρνητικά στην ανάπτυξη τῶν παιδιών στο σημασιολογικό επίπεδο και στον 
εμπλουτισμό του λεξιλογίου τους. 

Παρά τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι µαθητές στην αντίληψη / κατανόηση και 
παραγωγή παράγωγων και σύνθετων λέξεων, ιδιαιτέρως των πολυμορφηματικών και 
σημασιολογικά αδιαφανών λέξεων, όπως προκύπτει απὀ έρευνες (Απρ!ίπ, 1903), µόνο τρεις 
από τις δέκα συνολικά ενότητες του εγχειριδίου της νεοελληνικής γλώσσας για την πρώτη 
τάξη του γυμνασίου’ εστιάζουν στη διδασκαλία της παραγωγής ρημάτων. ουσιαστικών και 
επιθέτων αντίστοιχα. Παράλληλα, στην τέταρτη ενότητα τῆς ίδιας τάξης ορίζονται από 
µορφολογικής άποψης η παραγωγή και η σύνθεση. Πιο συγκεκριµένα, η παραγωγή θεωρείται 
ότι παίρνει τη µορφή κυρίως επιθηµατοποίησης, ενώ η σύνθεση παίρνει τη µορφή κυρίως 
προθηµατοποίησης ή συνδυασμού θεμάτων. Σε αντίθεση προς όλες τις προηγούμενες, 
έντυπες και ηλεκτρονικές, εκδόσεις του σχολικού εγχειριδίου του μαθητή και της πρώτης και 
της δευτέρας τάξης, στις οποίες η προθηµατοποίηση αντιμετωπιζόταν ὡς διαδικασία 
παραγωγής νέων λέξεων, στη «φετινή μόλις έκδοση η συγκεκριμένη διαδικασία 
χαρακτηρίζεται ως μέθοδος σύνθεσης. Με τον τρόπο αυτό τα βιβλία του µαθητή 
ευθυγραμµίζονται µε το Α.Π.Σ. (2011, 38) και µε το εγχειρίδιο γραμματικής της νε 
γλώσσας" για το γυμνάσιο (Χατζησαββίδης 4 Χατζησαββίδου, 2012) ώστε να αρθεί η 
παρατηρούμενη µέχρι πρότινος ασυμφωνία. ὁ Σύγχυση, ὡστόσο, τόσο στους µαθητές όσο και 





Στην 31 και 91 ενότητα. 

Ό στην 61 ενότητα. 

Ι Στις ενότητες 151, 171 και 19] προσεγγίζονται τα παρατακτικά σύνθετα και τα παράγωγα ρήματα. 
ΈσΣτην 4" ενότητα, όπου και εντοπίζεται και η μοναδική θεωρητική αναφορά στη διαδικασία. 

3 Βλ. ενότητες 13, 21, 6, οἳ. 101, 131 και 15Ίτου σχολικού εγχειριδίου της πέµπτης δημοτικού. 

4 Βλ. ενότητες 41, 51 και 61. 

Βλ. τέταρτο κεφάλαιο για την παραγωγή και τη σύνθεση, και παρά τη σχετική διευκρίνιση στο τέλος 
της σχετικής παραγράφου. 

6 Ἠλ. σχετική τροποποίηση στα διαδραστικά σχολικά βιβλία του μαθητή στο Ψηφιακό σχολείο όσον 
αφορά το εγχειρίδιο µόνο της πρώτης όχι όμως και της δευτέρας γυμνασίου. 
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στους διδάσκοντες ενδέχεται να προκαλεί η προσθήκη σχολίου ότι η χρήση προθηµάτων για 
το σχηματισμό νέων λέξεων δεν υπάγεται αποκλειστικά στη σύνθεση αλλά και στη 
μορφολογική διαδικασία της παραγὠγής, σύμφωνα µε ορισμένες προσεγγίσεις της γλώσσας, 
κυρίως γλὠσσολογικές (Ράλλη, 2005 Ράλλη, 2007). Επιπρόσθετα, η παραγωγή λέξεων µε 
αχώριστα µόρια, δηλαδή προθέσεις και άκλιτες λέξεις, και τα παράγωγα επιρρήµατα”; 
εντάσσονται στη διδακτέα ύλη της δευτέρας γυμνασίου στερώντας την αίσθηση τῆς συνοχής 
σε µαθησιακό και γνωστικό επίπεδο και µη λαμβάνοντας υπόψη τα ηλικιακά και γνωστικά 
δεδοµένα της µορφολογικής επίγνωσης. Το φαινόμενο της σύνθεσης διδάσκεται διεξοδικά 
µόνο στη δευτέρα γυμνασίου, καθώς τέσσερεις από τις εννέα συνολικά ενότητες 
επικεντρώνονται στη σηµασιολογική κατηγοριοποίηση των σύνθετων λέξεων, στο µέρος του 
λόγου στο οποίο ανήκει το πρώτο ή το δεύτερο συνθετικό και στις παρασύνθετες λέξεις και 
τα πολυλεκτικά σύνθετα αντίστοιχα. Στην τρίτη τάξη ασκήσεις εμπέδωῶσης τῶν δυο 
διαδικασιών εντοπίζονται σποραδικά µε αποτέλεσµα να µην επιτυγχάνεται η συνολική 
θεώρηση και εµπέδωση των φαινομένων παρά τις διατυπωµένες επιδιώξεις τῶν Α.Π.Σ. του 
2003 και2011. 

Είναι σαφές ότι, συνολικά, η προσπέλαση και η επεξεργασία της παραγωγής και της 
σύνθεσης λέξεων επαναλαμβάνεται περιοδικά, καθώς τα φαινόμενα επανέρχονται κατά τη 
διάρκεια τῶν μαθησιακών διεργασιών και δεν διδάσκονται αποπλαισιωµένα αλλά µέσα στα 
υπό εξέταση κείµενα σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης. Προτείνεται να διδάσκονται 
συστηματικά νωρίτερα από ό,τι στο ισχύον χρονοδιάγραμμα πρώτα τα παραγωγικά 
προθήµατα και στη συνέχεια τα επιθήµατα σομαδοποιηµένα ανά κατηγορίες, σύμφωνα µε τα 
κριτήρια της κανονικότητας, τῆς διαφάνειας, της παραγωγικότητας, οἱ οποίες διευκολύνουν 
τη διδασκαλία, και όπειτα τα µορφήµατα που αξιοποιούνται ὡς βάσεις για το σχηματισμό 
σύνθετων λέξεων είτε απλών είτε πιο σύνθετῶν μορφολογικά. Χωρίς να παραγκωνιστεί ο 
επικοινωνιακός χαρακτήρας της (διδασκαλίας της) γλώσσας ὣς απώτερος στόχος τῶν 
ισχυόντων Α.Π.Σ. θα ήταν θεµιτή η υιοθέτηση ενός ενδιάµεσου - μικτού τύπου αναλυτικού 
προγράµµατος και η έµφαση στα δοµικά χαρακτηριστικά της γλώσσας µε την προσθήκη 
περισσότερων, κλιμακούµενης δυσκολίας και περισσότερο σαφών και εστιασµένων 
δραστηριοτήτων δομικού τύπου όσον αφορά τη διευκόλυνση τής κατάκτησης ὥς τα επτά και 
της εκμάθησης των δυο μορφολογικών διαδικασιών και στην πρωτοβάθµια και στη 
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Διαπολιτισμικές δεξιότητες: είναι άραγε η γνώση µετη 
μεγαλύτερη αξία σε ένα πολυπολιτισμικό σχολικό και 
διεθνές περιβάλλον; 


ΔΡ. Σοφία ΚΙΤΣΟΥ 


Περίληψη 

Οι γλωσσικές, πολιτισμικές και εκπαιδευτικές ανάγκες που προέκυψαν µε τις πολιτικές αλλαγές της 
δεκαετίας του 90 και την αθρόα εισροή μεταναστών στην Ελλάδα είχαν ὠως αποτέλεσµα το 
εκπαιδευτικό µας σύστηµα να αντιμετωπίσει πολλά προβλήματα και να έρθει στο προσκήνιο το θέµα 
της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Οι συζητήσεις για την ανάγκη αναμόρφῶσης και εκσυγχρονισμού 
του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος προχωρώντας σε μεταρρυθμίσεις κατέληξαν στη θέσπιση 
του Νόμου 2413/1996 ο οποίος θεμελίωσε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση στην Ελλάδα και σήµανε την 
ἵδρυση των διαπολιτισμικών σχολείων. Ὡς σκοπός της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης ορίζεται η 
οργάνωση και λειτουργία σχολικών μονάδων πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης για την 
παροχή εκπαίδευσης σε νέους µε εκπαιδευτικές, κοινωνικές, πολιτιστικές ἡ µορφωτικές ιδιαιτερότητες. 
Ἡ αλήθεια όµως είναι ότι όχι µόνο τα διαπολιτισµικά σχολεία αλλά και τα υπόλοιπα σχολεία όπως και 
η ελληνική κοινωνία είναι ούτως ή άλλως πολυπολιτισµικά. Ὑπάρχει όμως διαπολιτισµική εκπαίδευση 
στην Ἑλλάδα; Τα αναλυτικά προγράµµατα σπουδών στην πρωτοβάθμια και στη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση υιοθετούν την διαπολιτισµική προσέγγιση; Ὑπάρχει το κατάλληλο µαθησιακό υλικό για 
τους µαθητές τῆς πολυπολιτισμικής σήµερα σχολικής µονάδας Με την εφαρµογή τῆς 
αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου μήπως είναι ευκαιρία να αποτυπωθούν οι ανάγκες της; 
Είναι άραγε η διαπολιτισµική γνώση το εφόδιο µε τη µεγαλύτερη αξία στην εποχή τῆς 
παγκοσμιοποίησης; 


Αρκίτασί 

ΤΠε Ππσι]ςίς, ουΓητα] απά οάμοαίοπαἱ πεοάς Ὀτοιρσῃῆί αδοιί ὃν {ο ροµάᾶσαἱ οπαπσες οΓ {1ο 05 ννπεπ 
πηβδσίνε γνανος οἱ παὶρταηί ρορι|αίοης επίεΓθἆ (τεοσε πιαάε {πε (ΤθεΚ εἀποαᾶοπα| ογςίοπα {ασε α ]οί οἳ 
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πίεγου]ητα] 5οποοίς. Τηο ρµγροςε ΟΓ Ιπίεγοιίυταἱ εάιοαίίοη {5 (πε οΓσαη]ζαίίοπ απά ταηπίης ΟΕ ΡΓΙΠΙΑΓΥ 
απά ςεοοπάα{γ εἀισαίίοη 5ολοοί απ]ίς νο ρτονιάς εἀμοβίίοη {ο 5ἰπάεπίς νι οἀισαίοπα[, 5οοίαἰ ος 
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1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 


Δεν υπάρχει αμφιβολία ότι το ελληνικό σχολείο σήµερα είναι πολυπολιτισµικό. Από 
τα τέλη της δεκαετίας του ᾿δ0 και τις αρχές της δεκαετίας ᾿90, η ελληνική κοινωνία, η οποία 
θεωρούσε τον εαυτό της πολιτισμικά οµοιογενή, άρχισε να δέχεται μαζικά ρεύματα 
παλιννοστούντων (Ἑλληνοποντίῶων απὀ τις χώρες της πρώην Σοβιετικής Ἐνωσης και 
Ῥορειοηπειρωτών από την Αλβανία) καθώς και αλλοδαπών, κυρίως οικονομικούς και 
πολιτικούς μετανάστες απὀ τα Βαλκάνια, τις χώρες της ανατολικής Ευρώπης και της πρώην 
Σοβιετικής Ένωσης, τη Μέση και Άπω Ανατολή και την Αφρική και να μεταβάλλεται η 
σύνθεσή της (Κεσίδου., 2008: 21). Η πολιτισμική, όμῶς, ανομοιογένεια δεν είναι πρόσφατο 
φαινόμενο για την ελληνική κοινωνία αφού μειονότητες, είτε θρησκευτικές είτε πολιτισμικές, 
ζούσαν ήδη στον ελλαδικό χώρο (μουσουλμανική μειονότητα στη Δυτική Θράκη, Ρομά, 
Εβραίοι κ.λπ.). 


Στις µέρες µας, η διαδικασία της παγκοσμιοποίησης και η δηµιουργία υπερεθνικών 
οντοτήτων, όπως η Ευρωπαϊκή Ένωση, ευνοούν και ενισχύουν την μετακίνηση 
εκατομμυρίων ανθρώπων για αναζήτηση καλύτερων οικονοµικών ευκαιριών και συνθηκών 
ζωής (Μάρκου, 2010: 105). Σε παγκόσμιο επίπεδο, υπάρχει σηµαντική αὐξηση στη 
μετακίνηση ποικίλων πληθυσμιακών οµάδων, οι οποίες, εκτός απὀ τις παραδοσιακές χώρες 
υποδοχής, κατευθύνονται και σε άλλες χώρες, μεταξύ αυτών και στη χώρα µας (Ευαγγέλου, 
2007: 23), η οποία, λόγω της ιδιαίτερης γεωπολιτικής τῆς θέσης, δεν μπορούσε να μείνει 
ανεπηρέαστη από τις συνεχείς μετακινήσεις πληθυσμών αφού αποτελεί σταυροδρόμι 
ανάµεσα στη Δύση και στην Ανατολή (Παλαιολόγου ὁτ Ευαγγέλου, 2003: 15). Τα τελευταία 
δε χρόνια εμφανίζει όλο και µεγαλύτερο δυναμισμό ὡς πηγή μετανάστευσης για τη χώρα µας 
η. Ασιατική ήπειρος. Το σίγουρο εἶναι ότι τόσο η παγκοσμιοποίηση όσο Και η συνεχώς 
αυξανόμενη ροή της (λαθρο)µετανάστευσης (η οποία δεν φαίνεται να υποχωρεί στο ορατό 
µέλλον) έχουν μµετασχηµατίσει και θα συνεχίσουν να μετασχηματίζουν την σύγχρονη 
ελληνική κοινωνία σε πολυπολιτισµική. Ο πολυπολιτισµικός της χαρακτήρας αντανακλάται 
φυσικά και στη δημογραφική σύνθεση τῶν σχολείων της µε το ποσοστό τῶν αλλοδαπών 
μαθητών να «ανέρχεται στο 8.190 του συνολικού πληθυσμού, ποσοστό που κατατάσσει την 
χώρα µας στα κράτη-μέλη της Ευρωπαϊκής Ένωσης µε τα υψηλότερα ποσοστά αλλοδαπών 
στον πληθυσμό της» (Μάρκου, 2010: 30). 

Ἡ αθρόα προσέλευση μαθητών µε διαφορετικά εθνοπολιτισµικά χαρακτηριστικά στα 
σχολεία τῶν χωρών υποδοχής και ιδιαίτερα τῶν χωρών εκείνων που δεν είχαν προετοιμαστεί 
έγκαιρα για την εκπαίδευσή τους, όπως είναι η Ελλάδα, έχει εγείρει σοβαρά ζητήματα. Πιο 
συγκεκριµένα, η πολυπολιτισµική σύνθεση του μαθητικού πληθυσμού και η συνεκπαίδευση 
ετερογενών γλωσσικά και πολιτισμικά μαθητών έχει διαμορφώσει µια νέα πραγματικότητα 
για τη δοµή και τη λειτουργία του ελληνικού σχολείου που καθιστά αναγκαία την 
προσαρμογή του στα νέα δεδοµένα, θέτοντας ταυτόχρονα απαιτήσεις και αμφισβητώντας την 
ποιότητα του παρεχόµενου εκπαιδευτικού όργου (Ευσταθίου, 2008: 29). Οι χαμηλές σχολικές 
επιδόσεις, η σχολική αποτυχία και η διαρροή αποτελούν δείκτες αξιολόγησης της ποιότητας 
του παρεχόµενου εκπαιδευτικού έργου. Από την ανάλυση τῶν ερευνητικών δεδοµένων για τη 
σχολική (υπολεπίδοση προκύπτει ότι υπάρχουν διαφορές στις επιδόσεις γηγενών και 
αλλόφωνων μαθητών, διαφορές που κάποιοι τις ερμηνεύουν απλά ως πρόβλημα των 
αλλοδαπών μαθητών και τείνουν να αγνοούν τη σημασία τῆς αλληλεπίδρασης τῶν διαφόρων 
παραγόντων που επηρεάζουν αρνητικά τη μάθηση ενώ άλλοι εντοπίζουν ὡς αιτιακούς 
παράγοντες, το κοινωνικοπολιτικό πλαίσιο, την οικογένεια και το σχολείο και αναφέρονται 
σε πρακτικές και πολιτικές που ακολουθούνται σε επίπεδο εκπαιδευτικής πολιτικής για τους 
αλλοδαπούς µαθητές, όπως είναι τα ακατάλληλα αναλυτικά προγράµµατα και διδακτικά 
εγχειρίδια (Εναγγέλου, 2007: 367-369). 

Ῥασική συνισταμένη των απαιτήσεων για ένα νέο σχολείο είναι η απόκτηση 
καινούργιων δεξιοτήτων και ο εμπλουτισμός ή αλλαγή των υφιστάμενων Αναλυτικών 
Προγραμμάτων Σπουδών (Α.Π.Σ). Αν ο βασικός σκοπός τῆς αλλαγής των αναλυτικών 
προγραμμάτων είναι η βελτίωση της διδασκαλίας-μάθησης (του παρεχόµενου, δηλαδή, 
εκπαιδευτικού έργου) και η αποτελεσματικότερη ανάπτυξη του μαθητή, τότε ο σχεδιασμός 
και η ανάπτυξη νέων αναλυτικών προγραμμάτων είναι αναπόφευκτη και απαραίτητη 
προκειµένου να ικανοποιηθούν οι ανάγκες των μαθητών του σύγχρονου πολυπολιτισμικού 
ελληνικού σχολείου αλλά καιτης κοινωνίας (Κουτσελίνη, 2001: 5). 


2. ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΚΑΙ ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΑΝΑΛΥΤΙΚΩΝ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ 
ΣΠΟΥΔΩΝ. ΤΟ ΙΣΧΥΟΝΑΙΑΘΕΜΑΤΙΚΟ ΕΝΙΑΙΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ 
ΣΠΟΥΔΩΝ(Δ.Ε.Π.Π.Σ.) ΚΑΙ ΗΛΙΑΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΗ ΕΚΠΑΙΛΕΥΣΗ 

Φυσικά κανείς δεν µπορεί να αμφισβητήσει ότι πριν την εκπόνηση ενός νέου 
αναλυτικού προγράµµατος είναι απαραίτητη, όπως υποστηρίζει ο Καιμίπιαηπ (στο Φλουρής, 


2 


2008: 53-55), µια συστηματική διερεύνηση των αναγκών της κοινωνίας, των μαθητών και 
των εκπαιδευτικών. Η διαδικασία αυτή που ονομάζεται «αξιολόγηση αναγκών» (ποράς 
ἂ5ςεςςσπιεπί) εξετάζει τη διαφορά ανάµεσα στο «τι υπάρχει, σε σχέση µε το τι πρέπει να 
υπάρχευ (Φλουρής, 2008: 53-55). Η διαδικασία αυτή του προσδιορισμού των αναγκών που 
µπορεί να πραγµατοποιηθεί µε διάφορα µέσα (ερωτηματολόγια κ.λπ.),. των οποίων η 
παρουσίαση είναι έξω απὀ τα πλαίσια της παρούσας εισήγησης, περιλαμβάνει και µια 
δεύτερη φάση κατά την οποία «αναλύονται οι υπάρχουσες ανάγκες και τοποθετούνται οι 
σκοποί, οι οποίοι οδηγούν στην ικανοποίηση των αναγκών που εξακριβώθηκε ότι υπάρχουν» 
(Φλουρής, 2008: 56). 

Οι σκοποί που επιδιώκονται από τα αναλυτικά προγράµµατα βρίσκονται σε άµεση 
συνάρτηση µε το γενικότερο ιδεολογικό, φιλοσοφικό και κοινῶνιολογικό υπόβαθρο του 
κράτους, στο οποίο θα εφαρμοστεί το πρόγραµµα αυτό και εκφράζουν τις απόψεις εκείνων 
που κατέχουν την εξουσία, ὡς προς τη µορφή της κοινωνίας και το είδος της ανάπτυξης που 
θέλουν να επιτευχθεί. Οι εκπαιδευτικοί σκοποί, σύμφῶνα µε τους (ασπε και Βτίρος, είναι 
«δηλώσεις που φανερώνουν τα αποτελέσµατα τῆς αγωγής και διδασκαλίας» και αποτελούν 
«έκφραση της εκπαιδευτικής πολιτικής µιας χώρας, η οποία χαράζει την κατεύθυνση που θα 
ακολουθηθεί, για να ικανοποιηθούν οι εθνικές και οι άλλες ανάγκες, και τις προτεραιότητες 
που δίνονται για να εξασφαλιστούν τα εθνικά συμφέροντα και να αξιοποιηθούν οι φυσικοί 
Και άλλοι πόροι όσο το δυνατόν καλύτερα και γενικά για να αναπτυχθούν τα άτοµα ὣς 
προσωπικότητες» (Φλουρής, 2008: 79-50). Οι σκοποί των αναλυτικών προγραμμάτων 
στηρίζονται στο γενικότερο σκοπό της παιδείας όπως αυτός, ὡς επί το πλείστον, 
καταγράφεται στο σύνταγμα µιας χώρας. Στην Ελλάδα ο σκοπός της παιδείας καθορίζεται 
στο άρθρο 16 του Συντάγματος: «Η Παιδεία αποτελεί βασικήν αποστολήν του Κράτους, έχει 
δε ὡς σκοπόν την ηθικήν, επαγγελµατικήν και φυσικήν αγωγήν των Ελλήνων, την ανάπτυξιν 
της εθνικής και θρησκευτικής συνειδήσεως και την διάπλασιν ατόμων ὡς ελευθέρων και 
υπευθύνων πολιτών». Ο σκοπός δε της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, 
σύμφωνα µετο Ν. 1566/85 (άρθρο 1. 91). είναι να συμβάλλει στην ολόπλευρη, αρμονική και 
ισόρροπη ανάπτυξη των διανοητικών και ψυχοσωματικών δυνάµεων των μαθητών, ώστε 
ανεξάρτητα απὀ φύλο και καταγωγή, να έχουν τη δυνατότητα να εξελιχθούν σε 
ολοκληρωμένες προσωπικότητες και να ζήσουν αρμονικά». 

Ἡ ανάγκη διαχείρισης της πολυπολιτισµικότητας που προέκυψε από τη ραγδαία 
δημογραφική µεταβολή µε την άφιξη των μεταναστών και των παλιννοστούντων, που 
περιγράψαµε παραπάνω, οδήγησε την ελληνική πολιτεία να μετατρέψει τις σχολικές µονάδες 
στις οποίες φοιτούσε σημαντικός αριθµός μαθητών µε «πολιτισμικές ιδιαιτερότητεο σε 
σχολεία διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Με τη θέσπιση του Νόμου 2413/1996 (ΦΕΚ 124 
τ.Α΄/{17-6-1996) καθιερώνεται η διαπολιτισµική εκπαίδευση στην Ελλάδα, σκοπός της οποίας 
είναι «η οργάνωση και λειτουργία σχολικών μονάδων πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης για την παροχή εκπαίδευσης σε νέους µε εκπαιδευτικές, κοινωνικές, 
πολιτιστικές ή µορφωτικές ιδιαιτερότητες». Στα σχολεία διαπολιτισµικής εκπαίδευσης 
εφαρμόζονται τα προγράµµατα των αντίστοιχων δημοσίων σχολείων, τα οποία 
προσαρμόζονται στις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές, κοινωνικές, πολιτιστικές ή μορφωτικές 
ιδιαιτερότητες τῶν μαθητών τους (βλ. Άρθρο 34). Με απόφαση µάλιστα του Ὑπουργού 
Παιδείας και ύστερα απὀ τη σύμφωνη γνώµη του καταργηθέντος πλέον Ινστιτούτου Παιδείας 
Ομογενών και Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης (1.Π.Ο.Λ.Ε) στα σχολεία αυτά µπορεί να 
εφαρμόζονται ειδικά αναλυτικά προγράµµατα µε δυνατότητα πρόσθετων ή εναλλακτικών 
µαθηµάτων, μειωμένο Ωράριο και μειωμένο αριθµό μαθητών ανά τάξη (βλ. Άρθρο 35). Παρά 
το γεγονός ότι το θεσμικό πλαίσιο προβλέπει την ευελιξία του προγράµµατος, το ελληνικό 
σχολείο επικέντρῶσε την προσπάθειά του στην ταχεία εκμάθηση της κυρίαρχης γλώσσας από 
τους αλλόγλωσσους µαθητές µέσα απὀ δοµές όπως οι Τάξεις Ὑποδοχής και τα 
Φροντιστηριακά Τμήματα (Νικολάου, 20058: 44). Ἡ αλήθεια, όµως, είναι ότι όχι µόνο τα 
διαπολιτισµικά σχολεία αλλά και τα υπόλοιπα σχολεία όπως και η ελληνική κοινωνία είναι 
ούτως ή άλλως πολυπολιτισµικά. 

Το 2003 το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο επεξεργάστηκε και παρέδωσε το νέο αναλυτικό 
πρόγραµµα για τα σχολεία της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, το οποίο 
βρίσκεται σε ισχύ µέχρι σήµερα. Το Λιαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών 
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(Δ.Ε.Π.Π.Σ.) για την υποχρεωτική εκπαίδευση (ΦΕΚ 303 τ.Β΄/13-3-2003). όπως ονομάστηκε, 
επιχείρησε αφενός να εξορθολογήσει το διδακτικό περιεχόµενο στις διάφορες βαθμίδες και 
τάξεις και αφετέρου να εισαγάγει τη διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης και τη διασύνδεση 
των γνωστικών αντικειμένων. Το Λ.Ε.Π.Π.Σ. εξειδικεύεται για κάθε τάξη και βαθµίδα στα 
Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (Α.Π.Σ). Το Δ.Ε.Π.Π.Σ., το οποίο προβλήθηκε ὡς 
καινοτόμο και πρωτοποριακό, σε ό,τι αφορά την πολυπολυτισµικότητα, προχωρά σε αρκετές 
παραδοχές. ΤΠιο συγκεκριµένα στην εισαγωγή του, αναγνωρίζει ότι «τα φαινόμενα τῆς 
διεθνοποίησης του πολιτισμού και της παγκοσμιοποίησης της οικονοµίας, σε συνδυασμό µε 
τη «μείωση» τῶν αποστάσεων συντελούν στη δηµιουργία κοινωνικού περιβάλλοντος µε 
ποικιλία πολιτισμικών, γλωσσικών, εθνοτικών και κοινωνικοοικονοµικών χαρακτηριστικών». 
Γι’ αυτό, πρεσβεύει ότι «πρέπει να ελαχιστοποιηθεί αφενός το πιθανό ενδεχόμενο τῆς 
επιβολής ενός µονοδιάστατου πολιτισμικού μοντέλου και αφετέρου η ενίσχυση φαινομένων 
ξενοφοβίας και ρατσισμού». Στο πλαίσιο αυτό αναφέρεται ότι «στο νέο περιβάλλον που 
διαμορφώνεται είναι αναγκαία η υιοθέτηση προτύπων συμπεριφοράς που χαρακτηρίζονται 
από σεβασμό στις πνευματικές και ανθρωπιστικές αξίες» και γι’ αυτό, το σχολείο πρέπει να 
εξασφαλίσει τις συνθήκες «που επιτρέπουν στο µαθητή να αναπτύξει την προσωπικότητα του 
µε ισχυρή αυτοαντίληψη, συναισθηµατική σταθερότητα, κριτική και διαλεκτική ικανότητα 
καθώς και θετική διάθεση για συνεργασία και αυτενέργεια᾽ µια προσωπικότητα υπεύθυνη, 
δημοκρατική και ελεύθερη, µε κοινωνικές και ανθρωπιστικές αρχές, χωρίς θρησκευτικές και 
πολιτισμικές προκαταλήψεις». «Η σύνθεση της ελληνικής κοινωνίας μεταβάλλεται συνεχώς 
εμπλουτιζόµενη µε άτοµα και φορείς διαφορετικών γλωσσικών και πολιτισμικών 
παραδόσεων, µε αποτέλεσµα την αύξηση της πολιτισμικής ποικιλότητας», πραγματικότητα, 
που σύμφῶνα µε τη ρητορική που αναπτύσσεται στο εισαγῶγικό κείµενο, «επιβάλλει στον 
κάθε πολίτη να αποδέχεται και να σέβεται την πολιτισμική ετερότητα τῶν συμπολιτών του». 
Για την ομαλή δε κοινωνική ένταξη κάθε ατόμου θεωρείται απαραίτητη η «ανάπτυξη 
κοινωνικών δεξιοτήτων, «δεξιοτήτων «επικοινωνίας» µε το κοινωνικό του περιβάλλον, τόσο 
µέσα από τη γνώση της μητρικής του γλώσσας, αλλά και άλλων γλωσσών, όσο και µέσα από 
την ενημέρωσή του για την ιστορία και την πολιτισμική παράδοση όχι µόνο της δικής του 
αλλά και τῶν άλλων εθνικών, θρησκευτικών και πολιτισμικών οµάδων», ταυτόχρονα, όμως, 
πρέπει να διατηρηθεί «η εθνική και πολιτισμική του ταυτότητα µέσα από την ανάπτυξη της 
εθνικής, πολιτιστικής, γλωσσικής και θρησκευτικής αγωγής» αφού αποτελεί «θέση όλων τῶν 
χωρών της Ευρωπαϊκής Ένωσης η προστασία της ιδιαίτερης φυσιογνωμίας της εθνικής 
εκπαίδευσης και η αποδοχή τῶν εθνικών ποικιλομορφιών» και «των στοιχείων εκείνων που 
συμβάλλουν στη διαµόρφωση τῆς εθνικής και πολιτισμικής ταυτότητας του μαθητή-αυριανού 
πολίτη». 

Ἡ ρητορική περί διαχείρισης τῆς ετερότητας και τῆς πολυπολιτισµικότητας, παρόλο 
που, όπως φαίνεται, από τα παραπάνω είναι έντονα παρούσα στα εισαγὠγικά κείµενα του 
ισχύοντος Δ.Ε.Π.Π.Σ., είναι εμφανώς απούσα απὀ τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών τῶν 
επιµέρους γνωστικών αντικειμένων. Όπως ισχυρίζεται ο Αγγελάκος (2011: 215). σε καμία 
απὀ τις προτεινόμενες διαθεµατικές και άλλες δραστηριότητες του Αναλυτικού 
Προγράμματος Σπουδών της Ἱστορίας του Γυμνασίου δεν διαπιστώνεται η ύπαρξη 
διαπολιτισμικού προσανατολισμού. Αντίθετα, τα προγράµµατα σπουδών της Ἱστορίας 
παρουσιάζουν έναν ευρωπαϊκό και διεθνή προσανατολισμό µέσα από «εκσυγχρονισµένα 
εθνοκεντρικά πλαίσια θέασης τῆς Ευρώπης και του κόσμου ή αναλώνονται σε ανάγνωση 
πινάκων, καθώς και σε ατέλειωτη συλλογή φωτογραφικού, λογοτεχνικού και άλλου 
πολιτισμικού υλικού» (Αγγελάκος, 2011: 21). Στο ίδιο πνεύμα, η Ελένη Σπαθάρη-Μπεγλίτη 
(2008: 112) υποστηρίζει ότι, ενώ το σχολικό εγχειρίδιο Ιστορίες Ηροδότου (Α΄ Γυμνασίου) 
µπορεί να αξιοποιηθεί ὡς διδακτικό υλικό για τη διαχείριση τῆς ετερότητας, αυτό δεν 
προκύπτει άµεσα απὀ τους διδακτικούς σκοπούς και στόχους τής συγγραφέως του, αλλά 
καταρχήν από την ίδια την οπτική του Ηροδότου. Το εγχειρίδιο συνοδεύεται απὀ ένα βιβλίο 
για τον εκπαιδευτικό από το οποίο απουσιάζει ο διαπολιτισµικός προσανατολισμός ενώ από 
τη διδακτέα ύλη τόσο τῆς Ἱστορίας του Γυμνασίου όσο και του Ηροδότου αποκλείονται τα 
αποσπάσματα που ευνοούν τη διαπολιτισµική προσέγγιση. 


3. ΜΟΝΤΕΛΑ ΔΙΑΧΕΙΡΙΣΗΣ ΤΟΥ ΠΟΔΛΙΤΙΣΜΙΚΟΥ ΠΛΟΥΡΑΛΙΣΜΟΥ ΣΤΗΝ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΚΑΙ Η ΕΛΛΗΝΙΚΗ ΠΡΑΓΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ 

Σε ό,τι αφορά τη διαχείριση της πολιτισμικής ετερότητας σε επίπεδο εκπαιδευτικής 
πολιτικής, υπάρχουν τέσσερις προσεγγίσεις: η αφομµοιωτική, η προσέγγιση της 
ενσωμάτωσης, η πολυπολιτισµική και η διαπολιτισµική προσέγγιση. Σύμφωνα µε την 
αφομµοιωτική προσέγγιση. οἱ µαθητές που προέρχονται από διαφορετικά πολιτισμικά 
περιβάλλοντα πρέπει να συμμορφωθούν µε την κυρίαρχη κουλτούρα της χώρας υποδοχής και 
να ξεχάσουν τις ιδιαιτερότητες που τους διαφοροποιούν από την κυρίαρχη κουλτούρα. 
Ανεξάρτητα από την εθνική τους καταγωγή, πρέπει να μάθουν τη γλώσσα και την κουλτούρα 
της χώρας υποδοχής, προκειµένου να συμμετάσχουν ενεργά στην κοινωνική ζωή. 
Αντιμετωπίζονται ὡς «ελλειμματικοῦ µαθητές, οἱ οποίοι δεν γνωρίζουν καθόλου ή δεν 
γνωρίζουν καλά την κυρίαρχη γλώσσα του σχολείου και κατά συνέπεια αποτελούν 
προβληματική παραφωνία µέσα σε αυτό (Κεσίδου, 2008: 24-25). Η διδασκαλία τῆς μητρικής 
γλώσσας και κουλτούρας δεν προβλέπεται και η επίλυση του προβλήματος, σύμφωνα µε 
αυτήν την προσέγγιση. µπορεί να δοθεί µόνο µε τη γρήγορη εκμάθηση της γλώσσας της 
χώρας υποδοχής. Η διατήρηση του γλωσσικού και πολιτισμικού κεφαλαίου τους αποτελεί 
κίνδυνο για την κοινωνική συνοχή και τη σταθερότητα της κοινωνίας, η οποία επιτυγχάνεται 
µόνο µέσα από τη γλὠσσική και πολιτισμική ομοιογένεια και ομοιομορφία. Το μοντέλο της 
αφομοίῶσης στόχο έχει τον πολιτισμικό εγκλιµατισµό (αφομοίώση) τῶν ετερογενών εθνικά 
και πολιτισμικά μαθητών και την πλήρη κοινώνικοποίησή τους στην κοινή εθνική κουλτούρα 
(Μάρκου, 2010: 64). Πρόκειται για ένα καθαρά εθνοκεντρικό μοντέλο, στο πλαίσιο του 
οποίου οἱ µαθητές της κυρίαρχης οµάδας μαθαίνουν να αγνοούν άλλους πολιτισμούς και να 
αναπτύσσουν στερεότυπα και καχυποψία για το διαφορετικό ενώ οι πολιτισμικά διαφορετικοί 
µαθητές οδηγούνται σε παθητικές ή αμυντικές έως και ακραία επιθετικές στάσεις ἠ 
συμπεριφορές (Κεσίδου, 2005: 25). Η παρουσία τῶν πολιτισμικά διαφορετικών μαθητών δεν 
επιφέρει καµία αλλαγή στο κυρίαρχο αναλυτικὀ πρόγραµµα και το σχολείο δεν 
προσαρμόζεται στα δεδοµένα και τις ανάγκες των μαθητών αλλά οι µαθητές προσαρμόζονται 
σε αυτό (Κεσίδου, 20086: 25). 

ΗἩ προσέγγιση της ενσωµάτῶσης αποδέχεται εκείνα τα πολιτισμικά χαρακτηριστικά 
των αλλοδαπών μαθητών που, παρά τις διαφορές τους µε την κυρίαρχη κουλτούρα, δεν 
προσβάλλουν. Άλλωστε, ο ίδιος ο όρος ενσωµάτῶση προῦὐποθέτει ότι οἱ αλλοδαποί µαθητές 
αναγνωρίζονται ὡς πολιτισμική ομάδα, η οποία επηρεάζει και επηρεάζεται από τον γηγενή 
πληθυσμό. Στο μοντέλο αυτό, δεν υπάρχει πλήρης αποκοπή από τις πολιτισμικές ρίζες, καθώς 
οι υπάρχουσες παραδόσεις τους μπορούν να αποτελούν µέρος τῆς νέας ταυτότητας που 
αναπτύσσουν στη χώρα υποδοχής (Κεσίδου, 2005: 25). Οιπαραδόσεις τους ενσωματώνονται 
στην κυρίαρχη κουλτούρα, τη νέα εθνική ταυτότητα. Το ίδιο συμβαίνει και µε τις μητρικές 
τους γλώσσες, οἱ οποίες μπορούν να διατηρηθούν, Ωστόσο τόσο οι άλλες εκφάνσεις του 
πολιτισμού τους όσο και οι μητρικές γλώσσες μπορούν να κάνουν την εμφάνισή τους µόνο 
στο πλαίσιο του ιδιωτικού και όχι του δημόσιου βίου (Κεσίδου, 20068: 25). Με άλλα λόγια, η 
πολιτισμική ετερότητα είναι αποδεκτή, στο βαθµό, που δεν αγγίζει τις βασικές δοµές τῆς 
κοινωνίας. Το μοντέλο της ενσωμάτωσης υπερέχει του μοντέλου της αφομοίῶσης επειδή 
επιτρέπει στις μειονότητες να διατηρήσουν τη δική τους κουλτούρα παρόλο που αυτή 
επισκιάζεται απὀ την κυρίαρχη κουλτούρα. Το σχολείο, όμῶς, παραμένει κατά βάση 
μονοπολιτισµικό. Ακόμα και αν το Α.Π.Σ. περιλαμβάνει στοιχεία τῆς κουλτούρας των 
μειονοτήτων, αυτά επιλέγονται σύμφωνα µε τα πρότυπα και τα κριτήρια τῆς κυρίαρχης 
κουλτούρας. Ο στόχος είναι η καλύτερη ενσωμάτωση τῶν αλλοδαπών μαθητών και όχι η 
πολιτισμική ανταλλαγή ανάµεσα σε όλους τους µαθητές. Επίσης, λαμβάνονται 
υποστηρικτικά µέτρα για την καλύτερη εκμάθηση της κυρίαρχης γλώσσας του σχολείου απὀ 
τους μειονοτικούς µαθητές (Κεσίδου, 2008: 25). 

Ἡ πολυπολιτισµική προσέγγιση προέκυψε τη δεκαετία του 1970 όταν έγινε φανερό 
ότι τόσο η αφομοίώση όσο και ενσωμάτωση δεν είχαν θετικά αποτελέσµατα. Το αντίθετο, 
παρά τις προσπάθειες που γίνονταν, τα προβλήματα παρέμεναν και διαιωνίζονταν. Ἡ 
πολυπολιτισµική προσέγγιση «βασίζεται στη λογική ότι η προσδοκώµενη κοινωνική συνοχή 
θα επέλθει, εάν δοθεί σε όλους τους πολιτισμούς που διαβιούν σε µια κοινωνία η δυνατότητα 


να αναπτύσσονται ισότιμα» (Κεσίδου, 20085: 26). Συγκεκριµένα, επισημαίνεται η 
αναγκαιότητα για σεβασμό της ελευθερίας του κάθε µαθητή να µορφώνεται στη μητρική του 
γλώσσα και µε βάση το δικό του υπόβαθρο (Κεσίδου, 2008: 26). Με τον τρόπο, όµως, αυτό 
μπορούν να δημιουργηθούν ξεχῶριστά σχολεία ή προγράµµατα για κάθε ομάδα του σχολικού 
πληθυσμού (Κεσίδου, 2005: 26). Το µειονέκτηµα, βασικά, είναι, ότι οι πολιτισμοί µε τον 
τρόπο αυτόν, αναπτύσσονται παράλληλα, χωρίς την απαιτούμενη αλληλεπίδραση. 
δημιουργούνται, δηλαδή. κατά κάποιον τρόπο «παράλληλες κοινωνίες» µέσα στην κοινωνία, 
µε αποτέλεσµα τελικά να µην επιτυγχάνεται το αίτηµα για κοινωνική συνοχή (Κεσίδου, 2008: 
26). 

Ἡ διαπολιτισµική προσέγγιση στην εκπαίδευση εισήχθη τη δεκαετία του 1950 στην 
Ευρώπη. Είναι το πιο δημοκρατικό μοντέλο από όλα τα προηγούμενα επειδή προωθεί τη 
διαλεκτική επικοινωνία μεταξύ των ανθρώπων που ανήκουν σε διαφορετικές πολιτισμικές 
οµάδες. Βασίζεται στις αρχές της ισότητας όλων τῶν πολιτισμών, την αμοιβαία κατανόηση, 
την ενσυναίσθηση, την ανοχή και το σεβασμό για την ετερότητα του Άλλου, την αλληλεγγύη 
και την εξάλειψη τῶν εθνικών και ρατσιστικών στερεοτύπων και προκαταλήψεων. Σε 
σύγκριση µε τα άλλα μοντέλα διαχείρισης της πολιτισμικής ετερότητας που αναφέρθηκαν, το 
διαπολιτισµικό μοντέλο είναι το πιο ολοκληρῶώμένο επειδή δίνει έμφαση στη σημασία τῆς 
επικοινωνίας, της συνεργασίας και της κατανόησης μεταξύ των διαφορετικών πολιτισμικών 
οµάδων. Είναι σύμφωνο µε τις δημοκρατικές αρχές. Δίνει έµφαση στην πολιτισμική 
πολυμορφία και προσφέρει τη δυνατότητα στους µαθητές να εκφραστούν µέσα από τις 
πολιτισμικές τοὺς ιδιαιτερότητες. Η πολιτισμική ταυτότητα κάθε ομάδας µε συγκεκριµένα 
πολιτισμικά χαρακτηριστικά είναι ένας δυναμικός παράγοντας για την κουλτούρα µιας χώρας 
όπως και για την παγκόσμια κουλτούρα. 

Από τα παραπάνω, γίνεται σαφές ότι το Δ.Ε.Π.Π.Σ., παρά τις θεωρητικές 
διαβεβαιώσεις για το αντίθετο, δεν καταφέρνει να ακολουθήσει τις κοινωνικές εξελίξεις και 
να προσαρμοστεί στα δεδοµένα της εποχής. Δεν θα μπορούσε να χαρακτηριστεί 
διαπολιτισµικό αφού αγνοεί τη διδασκαλία τῆς μητρικής γλώσσας τῶν αλλοδαπών μαθητών, 
γεγονός που υποκρύπτει τις αφομοιωτικές του τάσεις και το μονοπολιτισµικόὀ του 
προσανατολισμό. Μάλιστα, η διδασκαλία της μητρικής τοὺς γλώσσας δεν έχει ενσωματωθεί 
ούτε στο Αναλυτικό Πρόγραµµα Σπουδών για τα δηµοτικά σχολεία ούτε καν σε αυτά που 
χαρακτηρίζονται διαπολιτισµικά (Ευαγγέλου, 2007: 169). Ἡ μητρική γλώσσα δεν διδάσκεται 
ούτε στα Φροντιστηριακά Τμήματα των διαπολιτισµικών σχολείων παρά τη δυνατότητα που 
τους δίνει η αριθ. ΦΙ0/20/ΓΙ1/708/7-9-Ι1999 Ὑπουργική Απόφαση (ΦΕΚ 1789 τ.Β΄/25-0- 
1999), η οποία μάλιστα προβλέπει και την πρόσληψη αλλοδαπών εκπαιδευτικών που 
αποδεδειγμένα γνωρίζουν τη γλώσσα της χώρας προέλευσης των αλλοδαπών μαθητών, όσο 
και την ελληνική (Ευαγγέλου, 2007: 169). Επιπλέον, στο πλαίσιο τῶν κανονικών τάξεων η 
διδασκαλία της ελληνικής στους αλλοδαπούς µαθητές πραγματοποιείται µε τον ίδιο τρόπο 
που διδάσκεται στους Έλληνες µαθητές, δηλαδή, ὡς πρώτη και όχι ως δεύτερη γλώσσα. Το 
ἴδιο ισχύει και για την αξιολόγησή τους: δεν προβλέπονται διαφοροποιηµένοι τρόποι 
αξιολόγησης τῶν αλλόγλωσσων μαθητών. Η καθημερινή παιδαγωγική πρακτική μοιάζει, 
δηλαδή, να απευθύνεται σε «ένα υποτιθέμενο ομοιογενές κοινό» (Ανδρούσου, 19906: 12. Ο 
πολιτισμός και η ιστορία των αλλοδαπών μαθητών δεν έχουν θέση στα Αναλυτικά 
Προγράμματα Σπουδών. Ἡ µάθηση για τους άλλους πολιτισμούς περιορίζεται σε υλικά 
αντικείµενα όπως φαγητό, ενδυμασία, μουσική κ.λπ. και δεν καταπιάνεται µετις θεμελιώδεις 
πολιτισμικές πεποιθήσεις ή αξίες (Εναγγέλου, 2007: 126). Τα περιεχόμενα και οι εικόνες των 
διδακτικών εγχειριδίων ακόµη και σε µαθήµατα που θεωρούνται ουδέτερα σε ό,τι αφορά την 
πολιτισμική και ιδεολογική τους φόρτιση όπῶς οι Φυσικές Επιστήμες αποσιωπούν το γεγονός 
ότι οι επιστήµες δεν εξελίχθηκαν απὀ ένα µόνο πολιτισμό (Εναγγέλου, 2007: 115). 


4.ΕΜΠΔΛΔΟΥΤΙΣΜΟΣ Ἡ ΑΛΛΑΓΗ ΤΩΝ ΥΦΙΣΤΑΜΕΝΩΝ ΑΝΑΛΥΤΙΚΩΝ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ: 

Ἡ παρουσία πολιτισμικά διαφορετικών μαθητών στο ελληνικό σχολείο δυστυχώς δεν 
έχει επιφέρει καμία αλλαγή στο ισχύον αναλυτικό πρόγραμμα, το οποίο παραμένει 


µονοπολιτισµικόὀ. Ως εκ τούτου είναι αναγκαία είτε η διαπολιτισµική διεύρυνση των 
υφισταμένων Α.Π.Σ. ή ακόµη καλύτερα η άµεση αντικατάστασή τους µε νέα διαπολιτισµικά 
προγράµµατα, τα οποία φυσικά θα συνοδεύονται και απὀ νέα, ανάλογα διδακτικά εγχειρίδια. 
Ἡ διαπολιτισµική προοπτική πρέπει να ενταχθεί σε όλα τα γνωστικά αντικείμενα του 
σχολικού προγράµµατος (Κεσίδου, 2005: 31) καθώς τα διαπολιτισµικά Α.Π.Σ δεν µετριάζουν 
τους ακαδημαϊκούς στόχους αλλά τους ενισχύουν καθιστώντας το περιεχόμενό τους 
περισσότερο ενδιαφέρον σε όλους τους µαθητές αφού αξιοποιούν το μορφωτικό και 
πολιτισμικό τους κεφάλαιο (Ενυαγγέλου, 2007: 119). Επιπλέον, τα διαπολιτισµικά Α.Π.Σ όχι 
µόνο ανταποκρίνονται στις ανάγκες του πολυπολιτισμικού σήµερα ελληνικού σχολείου αλλά 
προετοιμάζουν τους µαθητές για μελλοντικές καταστάσεις (κινητικότητα στο πλαίσιο τῆς 
Ευρωπαϊκής Ένωσης αλλά και του διεθνούς περιβάλλοντος για σπουδές, εργασία κ.λπ.) 

Στόχος της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι η διαμόρφωση διαπολιτισµικών 
προσωπικοτήτων. Συνδέεται άµεσα µε τή διπολιτισµική και τη δίγλωσση εκπαίδευση για 
τους πολιτισμικά διαφορετικούς µαθητές (Κεσίδου, 2008: 30). Στο επίκεντρο τῆς 
διαπολιτισµικής εκπαίδευσης βρίσκεται τόσο η εκμάθηση τῆς δεύτερης όσο και τῆς μητρικής 
γλώσσας (Κεσίδου, 2005: 24). Έχει ως αφετηρία και ὡς στόχο τον διαπολιτισµό, τον 
ενδιάµεσο εκείνο πολιτισμό που οι µαθητές φορείς διαφορετικού γλωσσικού και 
πολιτισμικού κεφαλαίου αναπτύσσουν, καθώς δέχονται επιρροές απὀ δύο πολιτισμούς, 
εκείνον της χώρας υποδοχής και εκείνον της χώρας καταγωγής και, ο οποίος, βάσει του 
αξιώματος της ισοτιμίας των πολιτισμών, είναι ισότιµος µε τους άλλους δύο εμπλεκόμενους 
πολιτισμούς. Ἡ δίγλωσση εκπαίδευση παίζει ρόλο για την ανάπτυξη µιας υγιούς 
διπολιτισµικής ταυτότητας. Για το σκοπό αυτό πρέπει, εκτός από την εκμάθηση της 
κυρίαρχης δεύτερης γλώσσας (δηλαδή της γλώσσας του σχολείου), στο αναλυτικό 
πρόγραµµα να περιληφθεί και η εκμάθηση της μητρικής γλώσσας τῶν μαθητών αυτών είτε 
ὡς διακριτό γνωστικό αντικείµενο είτε και ὡς µέσο διδασκαλίας (Κεσίδου, 2005: 30). 

Ἡ διατήρηση και εκμάθηση της μητρικής γλώσσας είναι απαραίτητη αφού η μητρική 
γλώσσα αποτελεί τη βάση πάνω στην οποία οικοδομείται η δεύτερη γλώσσα. Η καλή 
εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας είναι μείζονος σημασίας αφού, σύμφωνα µε την Κεσίδου 
(2008: 33), η ενδεχόµενη γλωσσική περιθωριοποίηση και η συνακόλουθη σχολική αποτυχία 
τῶν αλλοδαπών μαθητών µπορεί να οδηγήσει σε σχολική διαρροή και στη μελλοντική 
κοινωνική και οικονομική τους περιθωριοποίηση. Επιπλέον, δεν πρέπει να ξεχνάμε ότι η 
πολιτική τῆς Ευρωπαϊκής Ένωσης (Ε.Ε.) είναι να ενθαρρύνει την πολυγλωσσία και την 
εκμάθηση όσο το δυνατόν περισσότερων ευρωπαϊκών γλωσσών απὀ τους πολίτες της 
Ένωσης, τόσο για λόγους επαγγελματικής και προσωπικής κινητικότητας µέσα στην ενιαία 
της αγορά, όσο και ως ένα μέσον για διαπολιτισµικές επαφές και αμοιβαία κατανόηση. Στο 
Ευρωπαϊκό Συμβούλιο της Βαρκελώνης το 2002, οι αρχηγοί των κρατών και τῶν 
κυβερνήσεων αναγνώρισαν την ανάγκη ανάληψης δράσης, τόσο από την Ευρωπαϊκή Ένωση 
όσο και απὀ τα κράτη-μέλη για τη βελτίωση της εκμάθησης των γλωσσών, ιδίως µέσω της 
διδασκαλίας τουλάχιστον δύο γλωσσών πέραν τῆς μητρικής από όλους από πολύ νεαρή 
ηλικία. Στο πλαίσιο αυτό, ακούγεται ὡς παράδοξο η απώλεια τῆς μητρικής γλώσσας σε µια 
εποχή όπου η απόκτηση επάρκειας στη χρήση δύο γλωσσών θεωρείται απαραίτητη για να 
ανταποκριθεί κανείς µε επιτυχία στις απαιτήσεις της σύγχρονης εποχής. 

Το εκπαιδευτικό σύστημα κάθε κράτους-μέλους τῆς Ευρωπαϊκής Ένωσης έχει ὣς 
τελικό ζητούμενο τη διαμόρφωση τῆς ταυτότητας του Ευρωπαίου πολίτη. του ανθρώπου, 
δηλαδή, που θα έχειτις γνώσεις, γενικές και ειδικές, τις στάσεις καιτις δεξιότητες που θα του 
επιτρέπουν να συµβιεί, να συνεργάζεται και να δημιουργεί στην κοινότητα, διατηρώντας την 
εθνική του συνείδηση, όχι αποκλειστικά αλλά επικοινωνιακά, σεβόμενος την πολυμορφία και 
την ιδιαιτερότητα (Κουτσελίνη, 2001: 242. 244). Ἡ οικονομική κρίση που διήλθε η Ε.Β. 
επιβεβαίῶσε περισσότερο απὀ ποτέ τη σημασία της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης για την 
καταπολέμηση των αρνητικών εθνικών στερεοτύπων και την προώθηση τῆς συνεργασίας. 
Στόχος τῆς διαπολιτισµικής εκπαίδευσης και αγωγής είναι η ανάπτυξη της διαπολιτισµικής 
ικανότητας-δεξιότητας, της ικανότητας, δηλαδή, αποτελεσματικής διαχείρισης της 
πολιτισμικής ετερότητας και της πολιτισμικής διαφοράς (Κεσίδου, 2008: 30). Ἡ 
διαπολιτισµική δεξιότητα δεν αφορά µόνο ττις μειονότητες και την εκπαίδευσή τους αλλά και 
την πλειονότητα, τους µαθητές της κυρίαρχης ομάδας (Κεσίδου, 2008: 30). Αφορά όλα τα 
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σχολεία ακόµα και εκείνα στα οποία δεν φοιτά κανένας πολιτισμικά διαφορετικός μαθητής 
(Κεσίδου, 2008: 30). Η διαπολιτισµική εκπαίδευση αναφέρεται τόσο σε κρατικό όσο και σε 
διακρατικό επίπεδο (Κεσίδου, 2008: 30). Το κρατικό αφορά στην αλληλεπίδραση μεταξύ 
των πολιτισμικά διαφορετικών πληθυσμών που ζουν στα όρια ενός κράτους ενώ το 
διακρατικό αφορά την πολιτισμική επικοινωνία και αλληλεπίδραση ανάµεσα σε λαούς που 
ζουν σε διαφορετικά κράτη (Κεσίδου, 2008: 30). 

Αν λάβουμε δε υπόψη µας ότι η σχολική εκπαίδευση δεν είναι απλά µια προέκταση 
του ευρύτερου κοινωνικού περιβάλλοντος αλλά µαζί µε την οικογένεια η κυρίαρχη κοινωνική 
συνιστώσα και ο κατεξοχήν «χώρος µέσα στον οποίο μαθαίνουμε ή όχι να ζούμε µε τους 
άλλους» (Νικολάου, 2008: 38), καθώς και το γεγονός ότι η «μετανάστευση γενικά, και 
ιδιαίτερα η μαζική και εντελώς απρογραμµάτιστη. όπως συνέβη στην Ελλάδα, δημιουργεί 
σοβαρά προβλήματα, ένα από τα οποία είναι η ανάπτυξη ρατσιστικών φαινομένων» 
(Μάρκου, 2011: 9) αλλά και φαινομένων ξενοφοβίας, τα οποία οφείλονται στην ανησυχία 
ενός µέρους της κοινωνίας Ύγια την απειλή που συνισά η µετανάστευση, η 
πολυπολιτισµικότητα και η παγκοσμιοποίηση για την εθνική ταυτότητα και για την εξεύρεση 
εργασίας (ανησυχία η οποία μάλιστα εντείνεται σε περιόδους οικονοµικής κρίσης και 
αντανακλάται στην εντυπωσιακή άνοδο κομμάτων που ανήκουν στο δεξιό άκρο του 
πολιτικού φάσματος και συνιστούν απειλή για τη δημοκρατία), τότε αντιλαμβάνεται κανείς 
την αναγκαιότητα για την άµεση ανάπτυξη και την υιοθέτηση ενός διαπολιτισμικού 
αναλυτικού προγράµµατος. 

Το διαπολιτισµικό αναλυτικό πρόγραµµα ενθαρρύνει τους µαθητές να κατανοήσουν 
ότι ο τρόπος µε τον οποίο αντιλαμβάνονται τα πράγματα, επηρεάζει την επικοινωνία, την 
οργάνώση της ζωής τους, τον τρόπο µε τον οποίο λειτουργούν και ότι η γλώσσα του σώματος 
(οπτική επαφή, χειρονομίες και κινήσεις του σώματος, εκφράσεις του προσώπου) καθώς και 
ειδικές πρακτικές (αποδεκτοί τρόποι χαιρετισμού, η χρήση του εθιμοτυπικού πρωτοκόλλου 
κατά την προσφώνηση των ονομάτων) είναι στοιχεία που πιθανόν να διαφέρουν ανάµεσα 
στις κουλτούρες και ότι η άγνοιά τους µπορεί να επιφέρει εμπόδια στην επικοινωνία. Τους 
δίνει τη δυνατότητα να εξερευνήσουν και να κατανοήσουν τη σημασία του πολιτισμού στην 
κατασκευή της ταυτότητάς τους και στη διαμµόρφώση των στάσεων και των συμπεριφορών 
τους. Στο πλαίσιο αυτό, «η θετική παρουσίαση της διαφορετικότητας, µέσα απὀ την επιλογή 
τῶν κατάλληλων περιεχομένων, ενδέχεται να επιτρέψει στους γηγενείς µαθητές αφενός να 
αποδεχτούν ευκολότερα την πολιτισμική κληρονομιά των συμμµαθητών τους και αφετέρου να 
απορρίψουν πολλές από τις στερεοτυπικές τους αντιλήψεις» (Εναγγέλου, 2007: 119). 

Σε ό,τι αφορά την ελληνική πραγματικότητα, οι Έλληνες βρεθήκαµε εντελώς 
ξαφνικά και απροσδόκητα, να συνυπάρχουµε µε εθνοπολιτισµικές οµάδες των οποίων δεν 
γνωρίζουμε τη γλώσσα, τα ήθη και έθιµα, τον τρόπο ζωής τους. «Αυτό αναπόφευκτα 
προκαλεί δυσπιστία στον ελληνικό πληθυσμό και συμπεριφορές που κυμαίνονται απὀ την 
άρνηση επικοινωνίας ή επαφής µέχρι και επιθέσεις» (Μάρκου ὅς Παρθένης, 2011: 9). Το δε 
φαινόμενο της σχολικής βίας και του εκφοβισμού αρχίζει και παίρνει ανησυχητικές 
διαστάσεις ακόµη και στην Ελλάδα, η οποία µπορεί να βρίσκεται στην τέταρτη θέση στα 
περιστατικά σχολικού εκφοβισμού µε ποσοστό 31.980 σύμφῶνα µε τα αποτελέσµατα 
έρευνας που διεξήχθη για το φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού σε 6 ευρωπαϊκές χώρες 
(Ελλάδα. Ιταλία, Βουλγαρία, Εσθονία, Λετονία, Λιθουανία), από τις απαντήσεις όμως που 
έδωσαν οι µαθητές που συμμετείχαν στην παραπάνω έρευνα ὡς τρίτος πιο σημαντικός 
παράγοντας θυµατοποίησης καταγράφεται η εθνική καταγωγή µε ποσοστό 44,346 (η 
ανικανότητα του θύματος να αμυνθεί είναι ο βασικότερος παράγοντας µε ποσοστό 57.0356 
και ακολουθεί η ευαισθησία µε ποσοστό 44,.6νω. ενώ η συνηθέστερη µορφή σχολικού 
εκφοβισμού είναι, σύμφωνα µε τη μαρτυρία του 60.6956 των μαθητών -- θυμάτων, η χρήση 
κοροϊδευτικών ονομάτων (τα οποία προφανώς θα εμπεριέχουν κάθε είδους ρατσισμό). Τα 
αποτελέσµατα της έρευνας επιβεβαιώνουν την ανάγκη η εκπαίδευση και το σχολείο να 
παρακολουθήσουν τις κοινωνικές αλλαγές και να προσαρμοστούν στις νέες 
διαφοροποιηµένες κοινωνικές συνθήκες αλλάζοντας προσανατολισμό. Αν θέλουμε τα 
φαινόμενα της ξενοφοβίας, του ρατσισμού αλλά και του κοινωνικού αποκλεισμού να 
εξαλειφθούν, πρέπει µέσω τῆς σχολικής εκπαίδευσης, να επιδιώξουµε την αναμόρφωση της 
κοινωνίας προς τις επιθυμητές κατευθύνσεις (Κεσίδου, 2008: 23). Επιπλέον, στην παρούσα 
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χρονική συγκυρία κατά την οποία όλο και περισσότερες οικογένειες είτε Ελλήνων είτε 
αλλοδαπών μεταναστεύουν στο εξωτερικό και ὡς εκ τούτου, υπάρχει µεγάλη διαρροή 
μαθητών προς το εξωτερικό, οφείλουμε να εξοπλίσουµε τους µαθητές µας µε τις κατάλληλες 
δεξιότητες διαχείρισης τῆς ετερότητας. 

Ἡ αναμόρφωση της κοινωνίας προύποθέτει και αναμόρφωση του αναλυτικού 
προγράµµατος προκειµένου αυτό να ανταποκριθεί στις ανάγκες της. Το Αναλυτικό 
Πρόγραμμα Σπουδών πρέπει να εἶναι µαθητοκεντρικὀ, να ανταποκρίνεται στους 
προβληματισμούς, τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα τῶν μαθητών. Ακόμη και στην 
περίπτωση που το ισχύον πρόγραµµα σπουδών δεν αντικατασταθεί πρέπει τουλάχιστον να 
αναθεώρηθεί και άµεσα να εμπλουτιστεί σε ό,τι αφορά τα περιεχόμενα αλλά και τις 
μεθόδους. Παρόλο που τα περιεχόμενα είναι «δύσκολο να συμπεριλάβουν λεπτοµερειακά το 
πολιτισμικό κεφάλαιο όλων των κοινωνικών οµάδων αφενός γιατί κάτι τέτοιο θα 
δημιουργούσε υπερφόρτωση στο αναλυτικό αφετέρου γιατί θα συμπεριλάμβανε πολλά 
στοιχεία αντικρουόμενα μεταξύ τους, αφού οι στόχοι ορισμένων οµάδων είναι πιθανόν να 
βρίσκονται σε αντίθεση µε βασικούς κοινωνικούς στόχους», χρειάζεται να αντιπροσωπεύουν 
την ποικιλομορφία τῶν πολιτισμών µε ένα ισορροπηµένο τρόπο (Ευαγγέλου, 2007: 184-185). 
Πρέπει να εξυπηρετούν την ανάπτυξη σκοπών και στόχων που είναι κοινά αποδεκτοί. Πρέπει 
να προωθούν τη διαφοροποίηση όσο και τη συνοχή, την ανάπτυξη δεξιοτήτων που 
διευκολύνουν τη συνύπαρξη πολλών εθνοπολιτισµικών οµάδων, δηλαδή, τις διαπολιτισµικές 
δεξιότητες, καλλιεργώντας το σεβασμό, την αλληλεγγύη, την ενσυναίσθηση και την 
αλληλοαποδοχή. 

Σε ό,τι αφορά τις μεθόδους, είναι ανάγκη να προσανατολιστεί το σχολείο προς 
µαθητοκεντρικές, όπως είναι π.χ. οι βιωµατικές μορφές μάθησης και τα σχέδια εργασίας 
(ρτο]ασί). Η βιωµατική μάθηση είναι η πλέον κατάλληλη αφού εστιάζει στις «μαθητικές 
εµπειρίες που προέρχονται από τον ίδιο τον κόσµο και αφορούν, μεταξύ άλλων, τις ανάγκες, 
τις απορίες, τα προβλήματα, τις ανησυχίες και τις σχέσεις των μαθητών» (Ματσαγγούρας, 
2012: 12-13). Είναι µια «ενεργητική διαδικασία κατά την οποία το άτοµο, αξιοποιώντας τις 
προὐπάρχουσες γνώσεις, αντιλήψεις και δεξιότητές του και ασκώντας την προσωπική του 
αυτονομία, νοηµατοδοτεί τις εµπειρίες του. οργανώνει το προϊόν τῆς επεξεργασίας τους σε 
δομημένη γνώση και µε βάση αυτή επιλύει τα προβλήματά του» (Ματσαγγούρας, 2012: 15). 
Είναι το είδος της µάθησης όπου κεντρική θέση κατέχει το βίώμα και προκειµένου να 
κατανοήσουμε το βίωµα του άλλου, θα πρέπει να συν-αισθανθούµε και να συν-κινηθούμε 
(Μπακιρτζής, 2005). Επηρεάζει δε κατά πολύ τη συμπεριφορά και δεν πρέπει να ξεχνάμε ότι 
η µόνη γνώση που µπορεί να επηρεάσει τη συμπεριφορά είναι εκείνη που ανακαλύπτει και 
οικειοποιείται κάποιος µόνος του. Στο {διο πνεύμα, η μέθοδος ρτο]εοί στην πολυπολιτισµική 
τάξη «βελτιώνει την ποιότητα της διδασκαλίας και συνιστά ένα µαθησιακό περιβάλλον 
ευέλικτο, πλούσιο σε ερεθίσματα και εµπειρίες, που δίνουν τη δυνατότητα στον αλλοδαπό 
μαθητή να αξιοποιήσει το υφιστάμενο δυναμικό του αλλά και τις εµπειρίες τῶν άλλων» 
(Φωτίου, 2006: 9). Εναλλακτικές διδακτικές προσεγγίσεις όπως η οργάνωση κοινών 
προγραμμάτων (π.χ. µε τη συμμετοχή σχολείων από την Ελλάδα και απὀ τις χώρες 
καταγωγής των αλλοδαπών μαθητών ή άλλων χωρών, όπως ἙἘτασπιας, ο-ἰννηπίης, κ.λπ.) 
είναι σηµαντική καθώς ενεργοποιεί όχι µόνο τον γνωστικό αλλά και το συναισθηματικό 
κόσµο τῶν μαθητών και ὡς βιωµατική δράση µπορεί να μεγαλύτερη επίδραση στην στάση 
τους ή στην αντίιληψή τους για το διαφορετικό (Κεσίδου, 2008: 31-32). Επιπλέον, η 
διδασκαλία θα πρέπει να βασίζεται στις αρχές της διαφοροποιηµένης παιδαγωγικής, να 
διαφοροποιείται, δηλαδή, και να προσαρμόζεται ανάλογα µε την ποικιλομορφία και την 
ατοµικότητα της ομάδας μαθητών σε κάθε τάξη. Ἡ διαφοροποιημένη παιδαγωγική 
διασφαλίζει την ισότητα καθώς επιδιώκει τη δημιουργία διαφορετικών μαθησιακών 
διαδρομών µέσα απὀ τις οποίες οι µαθητές µε διαφορετικές ικανότητες, ενδιαφέροντα και 
μαθησιακές ανάγκες κατακτούν τη γνώση νέων εννοιών (Αργυρόπουλος, 2013: 36). Οι 
μέθοδοι αυτές περιορίζουν στο ελάχιστο τις αρνητικές επιπτώσεις της πολυπολιτισµικότητας, 
ενώ αντίθετα αναβαθµίζουν τη σημασία της ποικιλοµορφίας που συνεπάγεται ένα 
πολυπολιτισµικό περιβάλλον. 

Το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών θα πρέπει να δίνει τη δυνατότητα τῆς 
διαφοροποίησης των στόχων ανάλογα µε τη σύνθεση του μαθητικού πληθυσμού. Υφίσταται 
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η ανάγκη για ανοιχτά. ευέλικτα. αναλυτικά προγράµµατα µε την ενεργό συµµετοχή των 
εκπαιδευτικών στη διαμόρφωσή τους καθώς και την κατάλληλη επιμόρφωσή τους για 
την εφαρµογή τους (απόκτηση διαπολιτισµικής επάρκειας και ετοιμότητας, βλ. 
Γεωργογιάννης, 2006: 131). Στην Κύπρο, όταν επισημάνθηκε η ανάγκη εκσυγχρονισμού των 
Αναλυτικών Προγραμμάτων τῆς προδηµοτικής, δημοτικής, γυμνασιακής και λυκειακής 
εκπαίδευσης και ξεκίνησε η διαδικασία ανάπτυξης και διαµόρφωσής τους, άρχισε δημόσιος 
διάλογος και συστάθηκαν επιτροπές στις οποίες συμμετείχαν όλοι οι ενδιαφερόμενοι φορείς 
(πανεπιστημιακοί, σύμβουλοι, µάχιμοι εκπαιδευτικοί τῶν επιµέρους γνωστικών αντικειμένων 
της ανάλογης βαθμίδας, γονείς κ.λπ.). Πραγματοποιήθηκε επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 
και έγινε µερική εισαγωγή των νέων Αναλυτικών, προκειµένου να αξιολογηθούν στην πράξη 
καινα επαναπροσδιοριστούν σηµεία τους για τα οποία η εφαρµογή θα κατεδείκνυε ότι 
χρειάζονται τροποποίηση. Στην Ελλάδα, τα Δ.Ε.Π.Π.Σ.-Α.Π.Σ σχεδιάστηκαν κάτω από την 
ασφυκτική πίεση του χρόνου για την απορρόφηση των κοινοτικών πόρων και χωρίς 
δημοκρατικές διαδικασίες (Ευαγγέλου, 2007: 167). Δεν προέκυψαν µετά από διάλογο µε 
όλους τους ενδιαφερόμενους φορείς π.χ. οι απόψεις των εκπαιδευτικών, οἱ οποίοι αποτελούν 
το βασικότερο παράγοντα για την υλοποίηση ενός αναλυτικού προγράµµατος, αγνοήθηκαν, 
µε αποτέλεσµα να αξίζει να ερευνηθεί σήµερα π.χ. πόσοι εκπαιδευτικοί ή πόσες σχολικές 
µονάδες υλοποιούν ἠ έχουν υλοποιήσει τα προτεινόμενα απὀ τα Λ.Ε.Π.Π.Σ.-Α.Π.Σ 
διαθεµατικά σχέδια εργασίας, τα οποία μπορούν να καταναλώνουν µέχρι και το 1056 του 
συνολικού χρόνου του διδακτικού έτους; 

Τα νέα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών που εφαρμόζονται σήµερα στην Κύπρο 
είναι σύγχρονα και διόπονται απὀ τις αρχές της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης (βλ. Ὑπουργείο 
Παιδείας ὅς Πολιτισμού Κύπρου). Επιδιώκουν να διαμορφώσουν ένα δημοκρατικό και 
ανθρώπινο σχολείο όπου ο μαθητής αντιμετωπίζεται ὡς «πρόσωπο» που αξίζει και 
χρειάζεται ιδιαίτερη προσοχή στο σχολείο για να αποκτήσει όλα τα εφόδια που 
χαρακτηρίζουν ένα μορφῶωμένο άνθρωπο, διδάσκεται και μαθαίνει µαζί µε τα άλλα παιδιά, 
ώστε η «αδιαίτερη προσοχή του προσώπου» του να µην ταυτίζεται µε αποκλεισμό, 
απομόνωση, στιγματισμό και υποβάθμιση της κοινωνικότητάς του ενώ καθημερινά 
λαμβάνονται υπόψη οἱ ιδιαιτερότητες και οι ευαισθησίες του οικογενειακού του και του 
ευρύτερου κοινωνικού και πολιτισμικού του περιβάλλοντος προκειµένου να µην 
προσβάλλεται η ανθρώπινη αξιοπρέπειά του. Επιδιώκεται η ομαλή ένταξη των αλλόγλωσσων 
μαθητών στο Κυπριακό Εκπαιδευτικό Σύστημα µέσω των οδηγών υποδοχής οι οποίοι 
διατίθενται σε εννέα γλώσσες καθώς και η αποτελεσµατικότερη επικοινωνία µε τους γονείς 
των μαθητών, µε την παροχή διερµηνέων αν χρειαστεί. Δεν προβλέπεται Ωστόσο η 
διδασκαλία της μητρικής γλώσσας τῶν αλλόγλωσσων μαθητών. Τροποποιείται το αναλυτικό 
πρόγραµµα για τους µαθητές µε λίγες ή καθόλου γνώσεις τῆς ελληνικής γλώσσας, ώστε να 
τους παρέχεται η απαιτούμενη γλωσσική ενίσχυση. Οι µαθητές αυτοί αποσύρονται από 
ορισμένα µαθήµατα, των οποίων η παρακολούθηση κρίνεται ὡς ιδιαίτερα προβληματική ἠ 
όχι και τόσο απαραίτητη. Μάλιστα, για τη διδασκαλία της Ελληνικής ὡς δεύτερης γλώσσας 
αξιοποιείται το διδακτικό υλικό που αναπτύχθηκε στην Ελλάδα και χρησιµοποιείται στα 
διαπολιτισµικά σχολεία. Στην Ελλάδα, άλλωστε, για να είμαστε δίκαιοι, λειτουργεί ένα 
πρωτοποριακό πρόγραµµα διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, το Πρόγραμμα «Εκπαίδευση των 
παιδιών τῆς μουσουλμανικής Μειονότητας στη Θράκη» µε εκπληκτικά αποτελέσµατα, σε 
βάθος χρόνου, σε ό,τι αφορά τη σχολική διαρροή και την επίδοση (η σχολική διαρροή 
μειώθηκε τουλάχιστον στο μισό, ενώ σε όλες τις εκπαιδευτικές βαθμίδες η συµµετοχή τῶν 
παιδιών της μειονότητας αυξήθηκε θεαματικά). Το πρόγραµµα είναι αποτέλεσµα της νέας 
πολιτικής του ελληνικού κράτους απέναντι στη μειονότητα της Θράκης, γεγονός που 
αποδεικνύει ότι όταν υπάρχει η πολιτική βούληση, υπάρχει και ο τρόπος. 

Ἡ αυτοαξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, η οποία προκάλεσε τόσες αντιδράσεις, 
δίνει στους εκπαιδευτικούς τη δυνατότητα να διεισδύσουν στη σχολική πραγματικότητα, να 
εντοπίσουν τις αδυναμίες και να ανανοηματοδοτήσουν τις εκπαιδευτικές τους πρακτικές µε 
σκοπό τη βελτίωσή του. Ωστόσο, δεν αρκεί αν δεν συνοδεύεται από τα κατάλληλα εργαλεία, 
τα. ανοιχτά, δηλαδή, και ευέλικτα αναλυτικά προγράµµατα. Ο ρόλος του Έλληνα 
εκπαιδευτικού τον 21” αιώνα δεν µπορεί να είναι εκείνος του καταναλωτή, όπως επιθυμεί η 
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πολιτεία, αλλά του δημιουργού τῶν μεταρρυθμίσεων. Η Ἱστορία της Εκπαίδευσης το έχει 
αποδείξει άλλωστε. 
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Διαπολιτισμική εκπαίδευση: διδακτικές προτάσεις της 
νεοελληνικής γλώσσας στα σχολεία του Βένετο της Ιταλίας 


Οαίεγίπα ΟΑΕΡΙΝΑΤΟ, Ευγενία ΛΙΟΣΑΤΟΥ, Ελένη ΓΑΛΑΝΗ. Ταβαπα ΒΟΝΟ 


Περίληψη 


Στα πλαίσια του ΤΕΑ. ενός προγράµµατος σπουδών παιδαγωγικής κατάρτισης, απώτερος 
σκοπός εἶναι η διδασκαλία της νέας ελληνικής ὡς δεύτερης ξένης γλώσσας στη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση της Περιφέρειας του Βένετο τῆς Ιταλίας. Στη συγκεκριμένη περιοχή υπάρχει έντονο 
ενδιαφέρον για την ελληνική γλώσσα µια και χιλιάδες μαθητών έρχονται σε επαφή µε τα αρχαία 
ελληνικά στα ιταλικά κλασικά λύκεια. Στόχος αυτής τῆς εισήγησης είναι να παρουσιάσουμε διάφορες 
προτάσεις διδασκαλίας που προωθούν την ελληνική γλώσσα στο εξωτερικό µέσω της διαπολιτισµικής 
εκπαίδευσης εστιάζοντας την προσοχή στη διδακτική μεθοδολογία. Ένα από τα παραδείγματα 
διδασκαλίας είναι ΄Τα ελλήνικά απὀ τα αρχαία στα νέα: ο Όμηρος κατά την εξέλιξη γλώσσας και 
ποίησης’ που δίνει έµφαση στη συνέχιση της ελληνικής και αποβλέπει στην εκμάθηση τόσο της 
γλώσσας όσο και τής λογοτεχνίας µέσα απὀ την επίδραση της ελληνικής μυθολογίας. Επιπλέον, η 
διδακτική ενότητα ΄ο Γιάννης Ρίτσος και ή ελληνική παράδοση’ εξετάζει το κειµένο του Επιταφίου και 
τοποθετεί τον ποιητή στη µεγάλη κληρονομιά της ελληνικής λογοτεχνικής παράδοσης επισημαίνοντας 
τη διαχρονικότητά τῆς. Τέλος, ΄Ο Επιτάφιος στο τρίπτυχο του ελληνικού πολιτισμού’ εστιάζει στην 
θεματική συνοχή που παρατηρείται στο γενικότερο πλαίσιο της ελληνικής λογοτεχνικής κληρονομιάς 
και στον απόηχο ενός αρχαίου παρελθόντος που περνάει στη χριστιανική παράδοση και αυτή µε τη 
σειρά της στην πολιτικοποιηµένη ποίηση τῆς σύγχρονης ελληνικής κοινωνίας. 
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Ππίεγου]έηγο! οἀιεαίίοι: {εαεβμίης ργοροςαἱς οἱ Μοάεγη στοείς ἵπ Πίο ΤΕ γεευπις οἱ Ὑοπείο 


δρεαΚίπσ αΌοιί {πο ρεάασοσίσαἰ ῥτοδίαπΙπιο ΤΕΑ. 15 ἱπιροτίαπί {ο εχρἰαῖη (μαί {Ππίς Ῥαρεί 
Ιπίεηάς {ο {εαοῃ Μοάθτη Ο1θεΚ ας α Γοτείση Ιαησυασε ἵπ {πε ΠαΠαηπ «εποοίς οἳ Ψεπείο. Τη (πῖς ραγϊοιι]αΓ 
4ἴθα ἶς ποβσεά α στεαί Ιπίοτεςί ΤΟΥ {πε (τοεΚ Ιαησυασε ας {ποιςαπάς οΓ ἰάθηίς οοπιε {Π οοηίαοί ΝΠίΠ 
Αποίῖοιί ΟΤοεΚ ἵπ {Πο Πίααη (]αςςίς ΤΥεειπῃς. ΤΠε πιαῖη αἶπι οἱ {Πὶς σίιάγ αἴθ 5οπηο Ρτοροραίς οἳ 
ἰθασμίπσ Μοάστη «ἴΤεεΚκ {ο γουπς ἹίαΠαη ίμάεπίς. ΤΠεςο Ρίοροςαίς {ΤΥ {ο Ρτοπιοίε (πε αρριθοϊαίῖοι οἳ 
ΟτεεΚ Ιαησιασε απά Πίεταίητε αΌγοθά ν(π]π πο Ιπετου]ίηταἱ οἀισαίίοῃ. 


Οπο οΕ {Πε {εαοβῖπς εχαπιρἰος ἰς Τμο στοοἰ Ιαπθμαςο [γοπι ΑΠΟοΙΘΠί {ο Μοᾶεγη: ΗΟΠΙΕΥ ἀιγίης 
{ο ενοἰίοπ οἱ ἱαήπριαφε απά Ροείγ ΠΙΕΙ οετς (πε Ἱεατηίηπςσ οἱ Ιαησιασε απά Πίεταίατε ννηΠίη πε 
ΠπβμεποςῬ οἳ ρτθεΚ Π(οΙοςΥ. Αἱςο, ἴπε ἰεαοΠίησ οΧατηρἰε οϐ 'σΠίαππἰς Κἰΐδος απά {16 οΥοοΚ ΙγαΙΠΙΟΥΙ᾽ 
εχαπηίπες {πε {εχί ο ΕρΠα[ιος απά οοἱ]οσαίες ίΠε ροεί Ιπίο (Πο ρτθαί Πετίίασο ΟΓ {11ο στοεΚ Πίεγαίταο ΜΗ(1 
15 ἁαοτοπῖσαί ροῖπί οἱ νίονν. Α (ιτά ἰοασβίησ ρτοροςα Π]εά 'Ερήα[ίος ἵπ {ο {ΤΙΡΒΕΠ οἱ {Πο ϱΥοεΚ 
σιγα’, ἴοομςδες Ἱπίο {πο {πεπιαᾶσα| οοπετεποε οἱ {Πο στθεΚ Πίεταίυγο {Τοπ {πε ρασί (ο {πε πιοάετη στεεΚκ 
φοοϊοϱίγ. 


1. Οι ελληνικές σπουδές στο 64 Ἐοδελτί και η προσφορά του ΤΕΑ 


Οαίεεπα ΟΑΕΡΙΝΑΤΟ 


Στο Έκτο Συνέδριο της Ιστορίας τῆς Εκπαίδευσης, το οποίο πραγματοποιήθηκε εδώ 
στην Πάτρα το 2011. είχα τη χαρά και την τιµή να παρουσιάσω τις δραστηριότητες που 
διεξάγονται στο Πανεπιστήµιο (68᾽ Εοδοατὶ από το 1996 (έτος σταθµός της διδασκαλίας τῆς 
νεοελληνικής γλώσσας και λογοτεχνίας στη Βενετία µέχρι το 2011). Κατά τη διάρκεια 
εκείνης της περιόδου οι διδακτικές και επιστημονικές υποχρεώσεις των εκπαιδευτικών της 
νεοελληνικής υπό την καθοδήγηση της υπογεγραμμµένης κ. Ο. Οµατρίιπαίο επικεντρώθηκε 
κυρίως στα εξής πεδία: 1. επιμορφωτικό, 2. επιστημονικό, 3."προωθητικό", 4. επαγγελματικό 


Ειδικότερα: 


1. Με τον όρο «επιμορφωτικό» εννοώ τις διδακτικές προσπάθειες που καταβάλλονται για να 
δημιουργηθεί µια ομάδα φοιτητών ικανών να εκφραστούν σωστά στην ελληνική γλώσσα και 
να είναι σε θέση να γνωρίζουν σε γενικές γραμμές τις ιστορικές, τις ιστορικο-λογοτεχνικές 
και ιστορικο-γλωσσικές εξελίξεις της νεοελληνικής (µε τις απαραίτητες γνώσεις σχετικά µε 
τον αρχαίο ελληνικό και βυζαντινό πολιτισμό). Ο στόχος είναι να επιτευχθεί, ακόµη και µε 
ένα µόνο έτος διδασκαλίας, µια βασική γνώση µε σφαιρική άποψη διαφόρων φαινομένων 
που συνδέονται µε την ιστορία της γλώσσας, µε τη λογοτεχνική εξέλιξη (από τις πρώτες 
εκδηλώσεις της καθομιλουµένης κατά τη βυζαντινή περίοδο). και µε τους βασικούς σταθμούς 
της πολιτικής και κοινωνικής ιστορίας τῶν περιοχών όπου έχει επικρατήσει η ελληνική 
γλώσσα από το ΤΧ-Χ αιώνα µέχρι σήµερα. 


2. Με «επιστημονικό» εννοώ τις διδακτικές προσπάθειες που καταβάλλονται για την επιλογή 
εκείνων των φοιτητών που δείχνουν ακόµη μεγαλύτερο ενδιαφέρον για την ελληνική γλώσσα 
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και τον ελληνικό πολιτισμό και εμβαθύνουν όλες τις πτυχές της γλώσσας κατά τη διάρκεια 
ενός πλήρους κύκλου σπουδών (προπτυχιακών και μεταπτυχιακών) και ενδεχομένως κατά τη 
διάρκεια διδακτορικής διατριβής. Από το 1996 παρακολούθησα τριάντα προπτυχιακούς και 
μεταπτυχιακούς φοιτητές (ως {αΐοι ή οοίμίογ) και έξι διδακτορικούς φοιτητές (πέντε ὡς {πίοτ 
και έναν ως οοίμίοτ). Από το 2013 ξεκίνησε επίσης µια κοινή επιστημονική εποπτεία για το 
διδακτορικό δίπλωμα που αφορά το Πανεπιστήµιο της Κρήτης καιτης Βενετίας. 


3. Με το «“προωθητικό”» εννοώ τις διδακτικές προσπάθειες που καταβάλλονται για τη 
διάδοση του νεοελληνικού πολιτισμού µε πολιτιστικές πρωτοβουλίες που απευθύνονται όχι 
µόνο στους σπουδαστές της νέας ελληνικής, αλλά και σε ένα ευρύτερο κοινό. Πρόκειται για 
προβολή ελληνικών ταινιών, συναυλίες, διαλέξει, ανταπόκριση συγγραφέων και 
ακαδημαϊκών που προέρχονται απὀ διάφορες διεθνείς έδρες. Κατά τα πρώτα χρόνια ήμασταν 
σε θέση να κάνουμε συχνά εκδηλώσεις, αλλά τότε πάνω απ᾿ όλα υπήρχαν περισσότερα 
κονδύλια διαθέσιµα που επέτρεπαν τη συμμετοχή ανθρώπων από το εξωτερικὀ. Τον 
τελευταίο καιρό οι δραστηριότητές µας γίνονται µε πιο "οικείο" τρόπο, αλλά εξακολουθούµε 
να είµαστε ενεργοί και παρόντες µε πολλές πρωτοβουλίες (βλ. βιογραφικό οἩ-]πε στην 
ιστοσελίδα του (68 Ἐοδοεατί στην οποία παρουσιάζονται τα γεγονότα που οργανώθηκαν κατά 
τη διάρκεια αυτών τῶν ετών στη Βενετία σχετικά µε την προώθηση της νεοελληνικής 
γλώσσας και πολιτισμού στο (36 Εοδσατί). 


4. Με το «επαγγελματικό» εννοείται η δέσμευση να δώσω στους φοιτητές τῆς σύγχρονης 
ελληνικής µια μελλοντική καριέρα στο χώρο του ιταλικού σχολείου (και ιδίως στο ιταλικό 
Κλασικό λύκειο) και παράλληλα να συµβάλω στην ανάπτυξη τῶν γλωσσικών δεξιοτήτων τῶν 
μαθητών τῶν ιταλικών κλασικών λυκείῶν (οι οποίοι στο τέλος του κύκλου σπουδών τους 
έχουν τέτοιες δεξιότητες που µε µια ελάχιστη ενσωµάτῶση τῶν σχετικών γνώσεών τους στη 
γλὠσσική εξέλιξη, θα ήταν σε θέση να ξεπεράσουν χωρίς ιδιαίτερη δυσκολία τις εξετάσεις 
Πιστοποίησης Επάρκειας της Ελληνομάθειας τῶν επιπέδων Β2 ἠ ακόµα και Ο1, 02 
(Ἐιτορεαπ Γήπσι]ςίο ΕΤΓαΠΙΘ). 


Τα παραπάνω σηµεία ανταποκρίνονται στην πραγματικότητα σε µια ενιαία ανάγκη: να 
προωθηθεί η µελέτη και η γνώση της γλώσσας και του πολιτισμού των Ελλήνων στην Ιταλία. 
Όλη αυτή η προσπάθεια υποστηρίζεται απὀ ισχυρά προσωπικά κίνητρα των εκπαιδευτικών 
και των φοιτητών. Θα ήθελα να υπενθυµίσω ότι ξεκίνησε στη Βενετία, στις αρχές του 2000, 
µια συνεργασία μεταξύ των τοπικών σχολείων και του Πανεπιστηµίου (α Ἐοσδοκτι, ένα έργο 
το οποίο, µέσα από διάφορα στάδια και µε πολλα εμπόδια, πέτυχε ορισμένους βασικούς 
στόχους. Πρώτα απ΄᾿όλα, το έργο αυτό έγινε µια αντικειμενική πραγματικότητα σε διάφορα 
σχολεία. µε τη συμμετοχή ενός πολύ μεγάλου αριθμού μαθητών που ενθαρρύνονται προς τις 
πανεπιστημιακές σπουδές σχετικά µε ανθρωπιστικές επιστήμες και ξένες γλώσσες. Κατάφερε 
να αποκτήσει το Ευρωπαϊκό 1.40εἱ Γλωσσών το 2011. Τέλος, το έργο αυτό υπήρξε η 
προὐπόθεση για το Ιταλικό Ὑπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων (ΜΤΟΕ) να εντάξει την 
ελληνική γλώσσα σε σχολεία της ιταλικής δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης µε τη μεταρρύθμιση 
της 10ης Σεπτεµβρίου 2010 π. 249 σχετικά µε το σύστημα πρόσληψης τῶν εκπαιδευτικών 
στα ιταλικά σχολεία. Η διαδρομή δεν ήταν πολύ εὔὐκολη, καθώς συναντήσαμε εμπόδια όλων 
τῶν ειδών, συχνά ακόµη και απὀ ΄γειτονικούς᾽ τοµείς (κάποιοι βυξαντινολόγοι και μελετητές 
της αρχαίας ελληνικής δεν διευκόλυναν καθόλου το έργο αυτό, αντιθέτως µε την πρώτη 
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ευκαιρία απέκρουσαν αυτή την προσπάθεια και οι συνέπειες ήταν πολύ δυσάρεστες για το 
έργο στο σύνολό του). 


Ωστόσο, στην πράξη. είµαι στην ευχάριστη θέση να αναφέρω ότι το 2011 το 
Πανεπιστήµιο (68 Ἐοδοατί (πρώτο και µόνο στην Ιταλία) ζήτησε από το υπουργείο Παιδείας 
15 θέσεις για το ΤΕΑ της νέας ελληνικής γλώσσας: το 2012-2013 έγιναν οι εξετάσεις για την 
εισαγωγή στον κύκλο σπουδών της Νέας Ελληνικής µε 17 εγεγραμµένους και 7 υποψήφιους 
που πέρασαν τις εξετάσεις επιτυχώς. Σήµερα οἱ 3 κάτοχοι του διπλώματος (Ῥονο, Γαλάνη 
και Λιοσάτου) έχουν την άδεια εξάσκησης του επαγγέλματος και θα μπορέσουν (ελπίζουμε 
σύντομα) να εργαστούν ὡς καθηγήτριες τῆς ελληνικής γλώσσας στα ιταλικά σχολεία. 


Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να διευκρινισθεί τι ακριβώς είναι το ΤΕΑ: πρόκειται για 
έναν πρόσφατο τρόπο αναγνώρισης επαγγελματικής κατάρτισης για όποιον επιθυμεί να 
διδάξει την ελληνική γλώσσα στην Ιταλία. Στη νέα προκήρυξη του κύκλου σπουδών του 
ΤΕΑ. του οποίου η προθεσµία έληξε στις 16 Ιουνίου 2014, το Ὑπουργείο Παιδείας διέθεσε 10 
θέσεις στο Πανεπιστήµιο τῆς Βενετίας και 10 θέσεις στο Πανεπιστήµιο »αΡρίεΠΖ8 της Ρώμης 
για την προετοιμασία τῶν νέων εκπαιδευτικών τῆς ελληνικής γλώσσας στα ιταλικά σχολεία. 
Ἡ αύξηση 5 ενοτήτων και ο διπλασιασµός τῶν πανεπιστημιακών εδρών στο οποίο µπορεί να 
εφαρμοστεί το ΤΕΑ είναι ιδιαίτερα σηµαντική καθώς: αποκαλύπτει το ενδιαφέρον του 
Ὑπουργείου Παιδείας να συνεχίσει στη γραμμή που µέχρι τώρα έχει χαρακτεί, αυξάνει 
ευκαιρίες στην εθνική επικράτεια και επιβεβαιώνει ότι το έργο έχει φτάσει τώρα σε µια 
διάσταση αρκετά σταθερή και συγκεκριµένη, που πέρασε απὀ το πειραματικό στάδιο στην 


εφαρμογή. 


Εύχομαι στο επόμενο συνέδριο της Πάτρας να σας φέρω την είδηση ότι οι Έλληνες 
καθηγητές ξένων γλὠσσών στα ιταλικά σχολεία έχουν τελικά διοριστεί και ότι η ιστορία της 
ελληνικής εκπαίδευσης στην Ιταλία έχει λάβει µια νέα πορεία. Ελπίζω να είμαι σε θέση να 
έρθω προσωπικά σε αυτή την όμορφη πόλη, το λιμάνι αναχώρησης για τη χώρα µου, για να 
φέρω τα καλά νέα και ζητώ συγγνώμη αν λόγω υποχρεώσεων στο Πανεπιστήμιο του 
Οσαπιργίάρο δεν ήμουν σε θέση να μοιραστώ µαζί σας και μαζί µε τις διδακτορικές µου 
φοιτήτριες τα έργα του συνεδρίου. Σας ευχαριστώ για την προσοχή σας. 


2. Τα ελληνικά μεταξύ αρχαίων και νέων: ο Όμηρος κατά 
την εξέλιξη της ελληνικής γλώσσας 


Ευγενία ΛΙΟΣΑΤΟΥ 


Στόχος αυτής της εισήγησης εἶναι η µεθοδολογική προσέγγιση µιας διδακτικής 
ενότητας διάρκειας τεσσάρων ὠρών στα πλαίσια του λεγόμενου ΤΕΑ (κύκλου σπουδών 
παιδαγωγικής κατάρτισης). Πρόκειται για ένα παράδειγµα διδασκαλίας που δίνει έμφαση 
στην εξέλιξη της ελληνικής και αποβλέπει στην εκμάθηση τόσο της γλώσσας όσο και τῆς 
λογοτεχνίας µέσα απὀ την επίδραση της ελληνικής μυθολογίας. Τα κείµενα που επιλέχτηκαν 
είναι η νεοελληνική μετάφραση τῶν στίχων 216-254 απὀ τη Ραψωδία ἩΨ της Ιλιάδας του 
Ομήρου, το ἶδιο απόσπασμα στα αρχαία ελληνικά προς σύγκριση και τα “άλογα του 
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Αχιλλέως” του Κ.Π. Καβάφη, που έχουν ὡς κοινό θέµα τον θρήνο των αλόγων του Αχιλλέα 
για τον θάνατο του Πατρόκλου. 


Κατά το στάδιο προθέρµανσης της |" Διδακτικής ώρας παρουσιάζουμε τη 
νεοελληνική μετάφραση του αποσπάσµατος της Ιλιάδας. Το κείµενο το χρησιμοποιούμε για 
ανάγνωση, ερωτήσεις κατανόησης, γραμματικά φαινόμενα (επίθετα) και επεξεργασία 
λεξιλογίου. Η µία από τις ελεγχόμενες δραστηριότητες αναφέρεται στην ετυμολογία λέξεων, 
όπως για παράδειγµα τῶν παρακάτω συμπλεγμάτων: ξακουστός καλόκαρδος ἠνίοχος, 
ἀθάνατα μονόνυχα άλογα κ.α. Για να συνδέσουµε τη μυθολογία µε την ιστορία της γλώσσας 
κατά τη 23 Διδακτική ώρα δίνουμε στους µαθητές µια φωτοτυπία µε τους ίδιους στίχους του 
παραπάνω αποσπάσματος (στ. 276-254) στα αρχαία ελληνικά και τους ζητάμε να συγκρίνουν 
τα δύο αποσπάσματα. Ἐμμένουμε στις λέξεις που έχουν παραμείνει σχεδόν ίδιες απὀ τα 
αρχαία στα νέα ελληνικά. Στο σηµείο αυτό μιλάμε για τη γλώσσα του Ομήρου (ζήτημα που 
γνωρίζουν ήδη από το µάθηµα τῶν αρχαίων) και κάνουμε µια ιστορική αναδρομή της 
γλώσσας. 


Για να συνδέσουµε το µάθηµα των αρχαίων ελληνικών µε τη νεοελληνική λογοτεχνία 
(κατά τη 33 Διδακτική ώρα) δείχνουμε στους µαθητές µια εικόνα µε µια καλλιτεχνική 
αναπαράσταση τῶν αλόγων του Αχιλλέα απὀ τον Τζιόρτζιο Ντε Κίρικο'. Στη συνέχεια 
παρουσιάζουμε το ποίηµα του Καβάφη, αφού δώσουμε τις πρώτες βασικές βιογραφικές 
πληροφορίες του ποιητή. Μετά την ανάγνωση ὠθούμε τους µαθητές να επικεντρώσουν το 
ενδιαφέρον τους στους ομηρικούς ήρωες (θνητούς, ηµίθεους και αθάνατους). και να 
συλλογιστούν την αξία των μύθων µε αφορμή την ανθρωπομορφοποίηση των θεών και την 
θεοποίηση τῶν ανθρώπων. Επιπλέον, ο παραλληλισμός των αθανάτων αλόγων που θρηνούν 
τον θάνατο του Πατρόκλου µε τους θνητούς ανθρώπους συμβάλλει στο να καταλάβουν οι 
µαθητές το ποίηµα στο σύνολό του καινα γνωρίσουν τον Καβάφη. 


Για να φέρουμε τους µαθητές πιο κοντά στην ποίηση του Καβάφη βάζουμε στην τάξη 
(41 Διδακτική ώρα) ένα οπτικοακουστικό αφιέρωμα στον ποιητή µε μουσική”, ποιήµατα και 
φωτογραφίες απὀ την ζωή τουΤο βίντεο, που αναφέρεται στην αντιπαλότητα του ποιητή µε 
τον Κ. Παλαμά, µας δίνει το έναυσμα να εντοπίσουµε το έργο του Καβάφη στο ιστορικό 
πλαίσιο της εποχής του και µε επιφύλαξη να μεταφερθούµμε σε ένα ποιητικὀ κλίμα 
διαφορετικό από εκείνο που ανθεί στην Αθήνα την ίδια εποχή, ξένο από το κλίμα του 
δημοτικισμού και την ποιητική ατμόσφαιρα του Κ. Παλαμά. Κλείνοντας µε µια 
επικοινωνιακή δραστηριότητα ζητάμε από τους µαθητές να µας πουν ποιος είναι ο 


ΙΟ Τζόρτζιο ντε Κίρικο γεννήθηκε στο Βόλο στις 10 Ιουλίου 1388 και πέθανε στη Ῥώμῃ στις 20 
Νοεμβρίου 1978. ταν Ιταλός ζωγράφος, συγγραφέας και γλύπτης γνωστός ὣς ένας από τους 
Καλλιτέχνες που διαμόρφωσαν το ιδίωμα της Μεταφυσικής Ζωγραφικής (Ρίτα πιοία[ϊσίσα) αλλά και 
για την επιρροή που άσκησε σε καλλιτεχνικά ρεύματα του 20ού αιώνα, όπως ο υπερρεαλισμός και η 
Νέα Αντικειμενικότητα (Νειμο δαο[ΠομΚοΙ[). 


Βλ. Ιοτσίο Ώε (Πήτίςο Πῖρ://.ννἰκρεαί8.οΓρ/ν!κἰ/αἰογρίο Ὀς (Πίπίςο 





Πρόκειται για µια παρουσίαση του ποιήµατος του Κ.Π.Καβάφη "Μελαγχολία Ιάσωνος Κλεάνδρου 
ποιητού εν Κομμαγηνή 5095 μ.Χ." στο διαδίκτυο (μεταπτυχιακή διπλωματική εργασία ΙΓ. Παντίδου, 
2010). 


Βλ. Κ.Ρ. Καναῖς ΠΙῖρ://Νννννν.γοιιτωΏθ.εοΠ]/νιαϊεηονΞἰ)ΡΙΠιαΤΙΏπαΘ 
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αγαπημένος τους ποιητής, ούτως ώστε να προτείνουν διάφορα κοινωνικο-πολιτιστικά 
πρότυπα. Αυτή η δραστηριότητα σχετίζεται µε την κατανόηση και παραγωγή προφορικού 
λόγου. 


Ο. αντίκτυπος της παραπάνω µαθησιακής διαδικασίας αποδείχτηκε ιδιαίτερα θετικός 
για τους µαθητές, οι οποίοι υποδέχτηκαν θερµά αυτές τις διδακτικές ώρες και τις εισήγαγαν 
αρμονικά στο πρὀγραµµά τους. Αυτή η συλλογική προσπάθεια απέδειξε ότι η διδασκαλία της 
νέας ελληνικής γλώσσας µπορεί να συμβάλει στην αναβίωση και στήριξη τῆς αρχαίας. 
Επιβεβαίωσε το γεγονός ότι τα νέα ελληνικά βοηθούν συχνά τους µαθητές να αναγνωρίζουν 
λέάξεις µέσα στα αρχαία κείµενα και να έχουν όσο το δυνατόν λιγότερα συντακτικά και 
μορφολογικά προβλήµατα µε τη γλώσσα. 


Άλλωστε, ο λόγος για τον οποίο επιλέχτηκε το παραπάνω ομηρικό απόσπασμα 
αναφέρεται στο γεγονός ότι τα ομηρικά έπη είναι ιδιαίτερα διαδεδομένα και ενταγμένα στο 
Πταλικό εκπαιδευτικό σύστημα. Η µελέτη των οµηρικών επών, που για τους Έλληνες (ελπίζω 
ότι) σηµαίνει την ανακάλυψη της πηγής προέλευσης της πολιτιστικής µας ταυτότητας, και 
έξω απὀ τον ελληνικό χώρο αποτελεί την αντανάκλαση ενός δυτικού πολιτισμού που έχει τις 
ρίζες του στον ελληνικό. Στα ιταλικά κλασικά σχολεία, άλλωστε, όπου είναι καθιερωμένη η 
συστηματική διδασκαλία τῶν ελληνικών σπουδών, το µάθηµα των αρχαίων κατέχει τέσσερις 
εβδομαδιαίες ώρες του σχολικού ὠρολογίου προγράµµατος. Επιπλέον, η επαφή µε τον κόσμο 
της κλασικής αρχαιότητας βελτιώνει τις ικανότητες ανάλυσης και επεξεργασίας της σκέψης 
και για αυτό το λόγο είναι πολύ σηµαντικό να ευαισθητοποιούνται οι µαθητές και να 
έρχονται σε επαφή µε τα αρχαία κείµενα. Συλλαμβάνουν, έτσι, τον πλούτο των πιο 
σηµαδιακών διαχρονικών δεσμών ανάµεσα στην ιστορία και τη λογοτεχνία και 
συνειδητοποιούν την αξία της ελληνικής γλώσσας. 


Όσον αφορά τους διδακτικούς στόχους κύριος σκοπός είναι να εστιάσουµε το 
ενδιαφέρον τῶν μαθητών στη νέα ελληνική γλώσσα μαζί µε τη λογοτεχνία, την ιστορία και 
τον πολιτισμό, υπογραμμίζοντας την εξέλιξη τῆς ελληνικής γλώσσας. Αναμφισβήτητα, η 
διδασκαλία της νεοελληνικής δίνει τη δυνατότητα να επεκταθούν οι γλωσσικές και 
πολιτισμικές γνώσεις τους. Επίσης, αναμενόμενος στόχος είναι να ενθαρρύνουµε τους 
µαθητές να διαβάζουν ελληνικά κείµενα µε ευχέρεια ξεπερνώντας τις αναγνωστικές 
δυσκολίες και λαμβάνοντας υπόψη τα διάφορα σχετικά φώνητικά φαινόμενα. Παράλληλα, 
θεωρήθηκε σκόπιμη η εστίαση και κατανόηση σημαντικών μυθολογικών μορφών τής 
ελληνικής κληρονομιάς. Δεν είναι δυνατόν να ασχοληθούμε µε τη µελέτη της αρχαίας 
ελληνικής λογοτεχνίας χωρίς να λάβουμε υπόψη την πολύτιμη θέση που ο μύθος κατέχει 
µέσα στα κείµενα τῆς αρχαϊκής περιόδου, όχι σαν ποιητικὀ στολίδι, αλλά ως ουσιώδες 
στοιχείο για τη λειτουργία µιας παραδοσιακής κοινωνίας. Σε µια τέτοιου είδους κοινωνία, 
όπως ακριβώς ήταν και η αρχαία ελληνική, ο μύθος περιέχει και μεταδίδει µια πληθώρα 
ιδεών, ηθών και εθίμων. Συγκεκριµένα, ο Όμηρος µας δίνει µια πλήρη σύνθεση της 
θεογονίας επί του Ολύμπου, πλάττοντας τους θεούς καθ)ομοίωμα του ανθρώπου και 
επωφελείται απὀ τις διάφορες περιστάσεις για να περιλάβει στην αφήγησή του µεγαλειώδεις 
εικόνες και παραστατικές παρομοιώσεις επηρεασμένες απὀ την φιλοσοφική παρατήρηση και 
τη διανοητική καθαρότητα των αρχαίων χρόνων. 


Σχετικά µε τους επιμορφωτικούς στόχους ο τρόπος διδασκαλίας προσαρμόστηκε σε 
κάθε διδακτική περίπτωση. Οι διδακτικές μέθοδοι που χρησιμοποιήθηκαν στα συγκεκριµένα 
µαθήµατα ήταν η άµεση μέθοδος σε συνδυασμό µε την επικοινωνιακή. Όσον αφορά τα 
λογοτεχνικά κείµενα χρησιμοποιήθηκαν οι τεχνικές 'ΓΓαπιπς’, “Γοειςς]ησ᾽ (σΙοῦαΠίὰ, απα[1ς!, 
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αἰπίοςί) ο “οχραποίοπ”. Επίσης, χρήσιμες φάνηκαν και οι μέθοδοι διδασκαλίας 
'Βταϊπείοιπιίπςϱ’, Ώϊδοονετυν Γεατηϊπς’, '“Οοορεταίναο Γιεατηϊησ᾽, καθώς και η λεγόμενη 
θεωρία «Ιπίοτασίίοη Ρο5ΙΠοπ», που δίνει έμφαση στο ρόλο της σχέσης µαθητή και δασκάλου. 
Παράλληλα, η διαθεµατική προσέγγιση είναι ένας εξαιρετικά ενδιαφέρων τρόπος 
διδασκαλίας της γλώσσας, επειδή ακριβώς επιτρέπει την οργάνωση του µαθήµατος 
εισάγοντας στοιχεία και δραστηριότητες απὀ άλλα µαθήµατα ή επιστήμες. Τα εμπλεκόμενα 
µαθήµατα που χρησιµοποιήσαµε ήταν τα Αρχαία Ελληνικά, η Μυθολογία, η Ἱστορία, τα 
Εικαστικά. η Λογοτεχνία και η Γεωγραφία. Τα τρία πρώτα µαθήµατα ήταν αλληλένδετα 
εφόσον είχαν κοινό θόµα τον «Τρωικό πόλεμο». Τα ομηρικά έπη συνδέθηκαν µε το ποίηµα 
του Καβάφη µέσω τῶν Εικαστικών και τέλος, εισήχθη η Γεωγραφία ως δραστηριότητα 
σχετικά µε τον εντοπισμό της Αλεξάνδρειας και της Κωνσταντινούπολῆης στον χάρτη 
(εργασία για το σπίτι). 


Για τον έλεγχο τῆς επιτυχίας των διδακτικών στόχων, δηλαδή αν και σε ποιο βαθµό οι 
στόχοι κατακτήθηκαν από τους µαθητές προτάθηκε η προφορική και η γραπτή µορφή 
εξέτασης. Οι δραστηριότητες που χρησιµοποιήσαµε ήταν ελεγχόμενες, καθοδηγούµενες και 
επικοινῶωνιακές, δηλαδή αντιστοίχως ασκήσεις γραμματικής, λεξιλογίου, ακρόασης και 
παραγωγής λόγου προκειµένου να να αποδώσουν αξία τόσο σε γλὠσσικά στοιχεία όσο και 
εκείνα του περιεχοµένου”. Κατά αυτόν τον τρόπο έγινε µια “επιμορφωτική αξιολόγηση᾽ 
(να[αίαζίοπε Τογπια(ινα’) µέσα απὀ µια διαδικασία που δίνει τη δυνατότητα στον 
εκπαιδευτικό να έχει µια ιδέα σχετικά µε την σταδιακή εκμάθηση κατά τη διάρκεια των 
µαθηµάτων, δηλαδή να εντοπίζει τα δυνατά και αδύνατα σηµεία των μαθητών». 


Συμπερασματικά, προσπαθώντας να σχεδιάσουµε ένα µάθηµα διδασκαλίας θα πρέπει 
κυρίως να φροντίζουμε να υπάρχει µια ισορροπία στις δραστηριότητες που επιλέγουμε και να 
έχουμε επίκεντρο τα ενδιαφέροντα των μαθητών. Επομένως, για τή δηµιουργία ενός καλού 
μαθησιακού περιβάλλοντος είναι πολύ σηµαντικό να γνωρίζει ο δάσκαλος τις ανάγκες και τα 
γνωρίσματα των μαθητών και να προσπαθεί να ανταπεξέλθει. Για παράδειγµα εάν ο 
δάσκαλος ξέρει για ποιο λόγο μαθαίνουν οι µαθητές µια ξένη γλώσσα πρέπει να 
προσαρμοστεί στα στοιχεία του πτο πρόγραμμά του αναλόγως κάνοντας έτσι τη μάθηση και 
πιο ευχάριστη αλλά και πιο ανεξάρτητη. Είναι γεγονός ότι διάφοροι µαθητές έχουν 
διαφορετική μέθοδο μάθησης, για αυτό το λόγο ο δάσκαλος θα πρέπει να ενσωματώνει µια 
σειρά από κατάλληλες δραστηριότητες ώστε να ενθαρρύνει τον μαθητή µε τις μαθησιακές 
στρατηγικές να μαθαίνει και µε τις επικοινωνιακές να επικοινωνεί. Μόνο έτσι, η γλώσσα Ως 
κώδικας επικοινωνίας εκφράζει στάσεις, συναισθήματα και αντιλήψεις, συνεπάγεται την 
επαφή µε έναν νέο πολιτισμό και καλλιεργεί τις αρχές της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. 
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Νεοελληνική μετάφραση 


“Γιατί ξέρετε, Αχαιοί, πόσο τα δικά µου τ᾿άλογα είναι καλύτερα- 
γιατί είναι αθάνατα: ο Ποσειδών τα χάρισε ο ίδιος 
στον πατέρα µου τον Πηλέα, ο οποίος τα χάρισε σ)εμένα. 
Εγώ όµως μένω εδώ καιτα μονόνυχα άλογά µου, 
γιατί έχασαν έναν τόσο ξακουστό και τόσο καλόκαρδο ηνίοχο, 
που πολλές φορές υγρό λάδι, 
στις χαίτες περιέχυσε, όταν τα λουζε µε καθαρό νερό. 
Καιτα δυό τους τώρα στέκουν ακίνητα και πενθούν 


κι οι χαίτες τους κρέμονται καταγής, κι εκείνα έχουνε την καρδιά τους ματωμένη”.. 


Δημήτρης Αρµμάος 


({ιασκευή αποσπάσματος απὀ Ομήρου Ιλιάδα”, Ραψωδία Ψ, 216-254) 


Σύγκριση µε το αρχαίο ελληνικό κείµενο 


216 ἴστε γὰρ 'Αχαιοἰ ὅσσον ἐμοὶ ἀρετῇ περιβάλλετον 
ἵπποι: 
ἀθάνατοί τε γάρ εἰσι, Ποσειδάων δὲ πὀρ᾽ αὐτοὺς 
πατρὶ ἐμῷ Πηλῆϊ, ὃ δ᾽ αὖτ᾽ ἐμοὶ ἐγγυάλιξεν. 


ἀλλ᾽ ήτοι μὲν ἐγὼ µενέω καὶ µώνυχες ἵπποι' 


250 τοίου γὰρ κλέος ἐσθλὸν ἀπώλεσαν ἠνιόχοιο 
ἠπίου, ὅς σφωῖν µάλα πολλάκις ὑγρὸν ἔλαιον 
χαιτάωών κατέχευε λοέσσας ὕδατι λευκῷ. 
τὸν τώ Υ᾿ ἑσταότες πενθείετον, οὔδεῖ δό σφι 


χαῖται ἐρηρέδαται, τῷ δ᾽ ἕστατον ἀχνυμένω κἤρ. 
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(Ποισίο Ώε ΟΠ]πίοο 





3. Ο Επιτάφιος, στο τρίπτυχο του ελληνικού πολιτισμού 


Ελένη ΓΑΛΑΝΗ 


1.1 ΕΙΣΑΓΩΓΗ 


Στην ακόλουθη εισήγηση αναφέρομαι σε µια διδακτική ενότητα, η οποία 
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εφαρμόστηκε σε µια τάξη αντίστοιχη τῆς ελληνικής Β᾽ Λυκείου, στο Κλασικό Ευρωπαϊκό 
Λύκειο "Μάρκο Φοσκαρίνι' τῆς Βενετίας κατά το σχολικό έτος 2013-2014. 


Κατά την διάρκεια αυτής της περιόδου εκπόνησα τη πρακτική µου εξάσκηση στα πλαίσια τῆς 


παιδαγωγικής κατάρτισης, την οποία καλούνται να παρακολουθήσουν υποχρεωτικά οι 
καθηγητές 


που θέλουν να διοριστούν στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθµια δηµόσια εκπαίδευση της 
Ιταλίας. Στο συγκεκριµένο τύπο λυκείου, αν και κλασικό, δεν έχει προβλεφθεί η διδασκαλία 
των Νέων Ελληνικών. 


Το γεγονός αυτό καθιστούσε αδύνατη την διεξαγωγή µαθηµάτων, τα οποία θα αφορούσαν 
αποκλειστικά την διδασκαλία της γλώσσας και αρχικά φάνηκε να αποτελεί ένα εμπόδιο στην 
εκπλήρωση των µαθηµάτων πολύ γρήγορα όμως αποδείχτηκε ότι δεν ήταν παρά µια 


ακόµη πρόκληση, η οποία συνέβαλε στην διαμόρφωση µιας μεγαλύτερης ευρηµατικότητας 
στην 


εφαρµογή της διδασκαλίας. 
Ουσιαστικός μου στόχος ήταν η άκρα εκμετάλλευση τῶν υπαρχόντων γνώσεων των 
μαθητών στα αρχαία ελληνικά ώστε να βοηθηθούν στην κατανόηση τῆς νεώτερης γλώσσας. 


Προκειμένου να πειστούν και οι ίδιοι για αυτό το εγχείρηµα, το οποίο στην αρχή άκουγαν 
διστακτικά. όταν παρουσιάστηκα στην τάξη τους, τους τόνισα από την αρχή ότι για έναν 
καθηγητή νέων ελληνικών οι µαθητές ενός κλασικού λυκείου, δεν αποτελούν ποτέ αδαείς 
αρχαρίους αλλά ψεύδοαρχάριους 1. Η συγκεκριμένη φράση αποδείχτηκε απόλυτα αγχολυτική 
στην Ψυχολογία των μαθητών, οι οποίοι µέσα απὀ τις πρώτες κιόλας ώρες άρχισαν να 
αντιλαμβάνονται την ισχύ αυτής τῆς πεποίθησης. Τόσο για µένα όσο και για τον καθηγητή 
των αρχαίων ελληνικών, ήταν πολύ µεγάλη η ικανοποίηση µας να διακρίνουμε στα πρόσωπα 
των μαθητών την θετική τους έκπληξη, κάθε φορά που κατάφερναν να κατανοήσουν το 
νεώτερο κείµενο µέσο του αρχαίου, όπῶς εμπράκτως διακρίνεται στην περιγραφή της 
δεύτερης διδακτικής ώρας. 


Επιλέχθηκε λοιπόν µια ενότητα, η οποία θα αναφερόταν στα κοινά σηµεία αναφοράς μεταξύ 
της Αρχαίας και της Νέας Ελληνικής Λογοτεχνίας µε περαιτέρω σκοπό και την παρουσίαση, 
όσο ήταν δυνατό, µιας γενικής εικόνας όσον αφορά την εξέλιξη της ελληνικής γλώσσας. 


Το έναυσµα για την επιλογή του θέµατος µου δόθηκε από την ύλη των αρχαίων 
ελληνικών και πιο συγκεκριµένα, απὀ το εγχειρίδιο τῶν μαθητών για την εκμάθηση της 
Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας, Α{Π6ΠάΚΕ223. Στο εν λόγω βιβλίο οι µαθητές πραγματεύονταν 
την συγκεκριμένη σχολική περίοδο, τις θεμελιώδεις αρχές τῆς 4θηναϊκής 4ήμοκρατίας, όπως 
αυτές της Ελευθερίας, τῆς Ισοτιμίας, του Νόμου και του 4πκαίου. Συντεταγμένες, πάνω στις 
οποίες βασίστηκε, άνθισε και καλλιεργήθηκε ολόκληρος ο πολιτικός, κοινωνικός και ο 
φιλοσοφικός τρόπος σκέψης από την κλασική εποχή και έπειτα. Έχοντας οικειοποιηθεί οι 
µαθητές τις προαναφερθείσες ιδέες µέσα από σχολικό τους εγχειρίδιο, ο καθηγητή των 
Αρχαίων Ελληνικών, τους έδωσε να μελετήσουν ένα απόσπασμα απὀ τον Επιτάφιο του 
Λυσία και πιο συγκεκριµένα τις παραγράφους 15.19. Η επιλογή του συγκεκριμένου κειµένου. 
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έγινε γιατί θεωρήθηκε σκόπιμο από τον καθηγητή, να περάσουν πλέον οι µαθητές σε ένα 
πρωτότυπο κείµενο, σχετικό µε αυτό του βιβλίου τους. Ένας περαιτέρω λόγος για την 
συγκεκριμένη επιλογή ήταν η από κοινού πεποίθηση ότι η συγκεκριμένη λέξη- Επιτάφιος 
αποτελεί σηµείο αναφοράς στο τρίπτυχο του ευρύτερου ελληνικού πολιτισμού. Και πιο 
συγκεκριµένα, α) στον κλασικό πολιτισμό, β) στην βυξζαντινή- υμνογραφία και κατ᾽ 
επέκταση στην χριστιανική- ορθόδοξη εκκλησιαστική παράδοση αλλά Υγ) στην νεοελληνική 
λογοτεχνική κληρονομιά και τέλος 4) στην ελληνική μουσική λαϊκή παράδοση. Στο σηµείο 
αυτό ξεκίνησε η δική µου ενεργή πλέον συµµετοχή στο µάθηµα, εφαρμόζοντας µια διδακτική 
ενότητα, η οποία διήρκησε 4 ώρες. 


Το Αναλυτικό Πρόγραμμα που χρησιμοποιήθηκε ήταν ένας συνδυασμός γραμματικού και 
επικοινωνιακού ενώ ακολουθήθηκε η διαθεµατική διδασκαλία. 


1.2 ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΕΝΟΤΗΤΑ 


Στο πρώτο µάθηµα η προσέγγιση του κειµένου ήταν κυρίως µορφολογική- 
συντακτική και εννοιολογική. Ζητήθηκε λοιπόν απὀ τους µαθητές να απομονώσουν απὀ το 
κείµενο το οποίο, προβάλλονταν ήδη στον διαδραστικό ηλεκτρονικό πίνακα, 


[οἱ ἡμέτεροι πρόγονοι] 


{1δ/ πρῶτοι δὲ καὶ μόνοι ἐν ἐκείνῳ τῷ χρόνῳ ἐκβαλόντες τὰς παρὰ σφίσιν αὐτοῖς δυναστείας 
δηµιοκρατίαν κατεστήσαντο, ἠγούμενοι τὴν πάντων ἐλευθερίαν ὁμόνοιαν εἶναι μεγίστην, κοινὰς 
δ᾽ ἀλλήλοις τὰς ἐκ τῶν κινδύνων ἐλπίδας ποιήσαντες ἐλευθέραις ταῖς ψυχαῖς ἐπολιτεύοντο, 
{19/ νόμῳ τοὺς ἀγαθοὺς τιμῶντες καὶ τοὺς 


κακοὺς µκολάζοντε, ἡγήσάμενοι θΘηρίων μὲν ἔργον εἶναι ὑπ ἀλλήλων ῥβίᾳ 
κρατεϊσθαι,ἀνθρώποις δὲ προσήκειν νόμῳ μὲν ὀρίσαι τὸ δίκαιον, λόγω οὲ πεῖσαι, ἔργῳ 
δἐτούτοις ὑπηρετεῖν, ὑπὸ νόµου μὲν βασιλευοµένους, ὑπὸ λόγου δὲ διδασκοµένους. 


µερικά ουσιαστικά, επίθετα και μερικές μετοχές όπως για παράδειγµα τα ουσιαστικά 
(δήµοκρατία, ελευθερία, οµόνοια, δυναστεία, ελπίδα, θηρίων, έργον, νόµου, το δίκαιον κλπ.) 
έπειτα τους ζητήθηκε να κλίνουν παραδειγματικά την λέξη (ἐλευθερία- πρωτόκλιτο 
ασυναίρετο ουσιαστικό) στον ενικό και στον πληθυντικό αριθµό ενώ ταυτόχρονα η ίδια λέξη 
Κλίθηκε αντίστοιχα στην νέα ελληνική. Η τελευταία ενέργεια βοήθησε τους µαθητές να 
κατανοήσουν μερικές από τις πιο εμφανείς αλλαγές σχετικά µε την γραμματική εξέλιξη της 
γλώσσας όπως α) το µονοτονικό σύστηµα και η απώλεια της δοτικής πτώσης ενώ παράλληλα 
ανακάλυψαν κάποιες κοινές συντεταγμένες στην εξελικτική πορεία τῶν ελληνικών και της 
μητρικής τους γλώσσας, αφού και στα ιταλικά, όμοια µε τα ελληνικά, η δοτική πτώση 
αντικαθίσταται απὀ την αιτιατική -- πρόθεση και β) το γεγονός ότι οι περισσότερες αλλαγές 
παρατηρούνται στον πληθυντικό αριθµό. 


Ἡ δια δραστηριότητα επαναλήφθηκε και µε άλλες λέξεις -- ουσιαστικά του κειµένου 
(δήµοκρατία, δυναστεία, ελπίδα, θήρίων, έργον, νόµου, το δίκαιον) καθώς και µε τα επίθετα 
και τις μετοχές (πρῶτοι, ἀγαθοὺς, κακοὺς- ἡγούμενοι, κολάζοντες, βασιλευομένους, 
διδασκοµένους) 
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Τέλος δόθηκαν κάποιες διευκρινήσεις σχετικά µε το νόηµα για κάποιες από τις 
παραπάνω λέξεις, το οποίο στην νέα ελληνική είναι διαφορετικό, όπως : ψυχαῖς, λόγου, 
κολάζοντες) . 


Στην συνέχεια διαβάσαµε και αναλύσαµε τις παραγράφους 71-74, στις οποίες ο 
ρήτορας αναφέρεται στην δυστυχία τῶν γονέων που έχασαν τα παιδιά τους στην µάχη. Ἡ 
επιλογή των συγκεκριμένων παραγράφων έγινε απὀ κοινού µε τον καθηγητή των αρχαίων 
ελληνικών προκειµένου να επιτευχθεί αργότερα µια πιο κοντινή θεματικά σχέση µε τα 
κείµενα που θα παρουσιάζονταν στην ώρα τῶν νέων ελληνικών. Εκτός αυτού, το 
συγκεκριµένο απόσπασμα αποτελεί και ένα από τα πιο διαπεραστικά συναισθηματικά 
διασωθέντα κείµενα της αρχαιότητας, διότι δεν περιορίζεται σε µια υψηλής αισθητικά 
ρητορική έκφραση αλλά διακατέχεται και απὀ έναν πολύ έντονο λυρισμό, ο οποίος 
εκφράζεται πολύ ηχηρά στις εν λόγω παραγράφους. 


Ἡ δεύτερη διδακτική ώρα ξεκίνησε µε ένα σύντομο νιάεο στο γοπίπδε που 
προβλήθηκε στον διαδραστικό πίνακα Τ1Μ. Στο νιάεο οι µαθητές έβλεπαν την περιφορά του 
Επιταφίου την Μεγάλη Παρασκευή στην Ζάκυνθο. Μετά απὀ κάποια λεπτά 
παρακολούθησης, ρωτήθηκαν, αν μπορούσαν να φανταστούν περί τίνος πρόκειται στο 
συγκεκριµένο νιάεο. Οι γνώμες που ακούστηκαν ήταν ποικίλες: α) γιορτή του πολιούχου 
προστάτη κάποιου μέρους, β) εορτασμός εθνικής επετείου, Υ) κηδεία κάποιου πολιτικού ἠ 
σημαντικού προσώπου.. 


Αφού δόθηκαν οι απαραίτητες εξηγήσεις, σχετικά µε το έθιμο που µόλις παρακολούθησαν 
διευκρινίστηκε στους µαθητές ότι σήµερα το πρώτο πράγµα που έρχεται στην συνείδηση τῶν 
Ἑλλήνων, μορφωμένων ή µη, ακούγοντας την συγκεκριμένη λέξη Επιτάφιος είναι η 
ιεροτελεστία που μόλις παρακολούθησαν, η οποία, ανάγεται στον εσπερινό της Μεγάλης 
Παρασκευής, και αποτελεί µέρος της «Τελετής τής Αποκαθήλωσης». Στο σηµείο αυτό και 
επειδή οι αναφορές στην χριστιανική θρησκεία δεν αποτελούσαν κοινό σηµείο αναφοράς για 
όλους τους µαθητές, δεδομένου της πολυπολιτισµικής και συνεπώς και πολυθρησκευτικής 
σύνθεσης τῆς τάξης, για λόγους πολιτικής ορθότητας, αλλά και προσωπικής πεποίθησης, 
θεώρησα σωστό να επιλεχθεί µια ευρύτερης αποδοχής γλώσσα τόσο από τους αλλόθρησκους 
όσο και από τους άθεους µαθητές, όπως αυτή τῆς Ἱστορίας της Τέχνης. Έτσι η προβολή ενός 
ΡΟΥΝΟΓ ροῖπί µε το έργο του (απαναρρἰο '᾿Ώερονίζίοπε᾽’ και ακολούθως µια φωτογραφία µε 
την γλυπτική σύνθεση της '᾿Ρίεία’᾿ του ΜΙοΠεΙαπρεἰο συνέβαλλε στο να γίνει κατανοητή η 
«Τελετής τής Αποκαθήλωσης». Στην ορθόδοξη εκκλησία η συγκεκριμένη σκηνή αποθεώθηκε 
στην ορθόδοξη ιεροτελεστία αλλά και στην βυζαντινή υμνογραφία, έτσι αναφέρθηκα στον 
Επιτάφιο Θρήνο. 


Έπειτα δόθηκαν στους µαθητές µερικές πληροφορίες για τον συγκεκριµένο ύμνο. Ότι παρότι 
έχει αποτελέσει αντικείµενο μακροχρόνιας έρευνας για πάρα πολλούς μελετητές παραμένει 
ακόµη άγνωστος ο συγγραφέας τῆς συγκεκριμένης ποιητικής σύνθεσης. Άγνωστη επίσης 
είναι και η χρονολογία συγγραφής του, η οποία εικάζεται στα χρόνια της δυναστείας τῶν 
Παλαιολόγων (1256-1453). Ενώ, τιδιαίερης σημασίας αποτελεί η ονομασία του 
συγκεκριμένου ύμνου, γιατί ενώ στις υπόλοιπες γλώσσες χρησιμοποιείται ο όρος 
«Αποκαθήλωση», για την εν λόγω σκηνή, ο δημιουργός του συγκεκριμένου ύμνου. προτίμησε 
τον όρο «Επιτάφιος». Γεγονός το οποίο µας οδηγεί στο συμπέρασμα ότι ο συγκεκριμένος 
ύμνος, ενώ αντλεί το περιεχόµενο του από τη χριστιανική παράδοση φέρει όμῶς και τον 
απόηχο ενός αρχαίου παρελθόντος. 
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Στη συνέχεια δόθηκε στους µαθητές ένα απόσπασμα την Τρίτη Στάση του ύμνου. 


Ὕπτιον ὁρῶσα, ἡ Πάναγνός σε, 4ὀγε, μήτροπρεπῶς ἐθρήνει. 

Ὢ γλυκύ µου ἔαρ, γλυκύτατόν µου Τέκνον, ποῦ ἔδυ σου τὸ κάλλος; 

Θρῆνον συνεκίνει, ἡ πἀάναγνός σου Μήτηρ, σοῦ 4ὀγε νεκρωθέντος.[.../. 

Υἱὸ Θεοῦ παντάνας, Θεέ µου πλαστουργέ µου, πῶς πάθος κατεδέζω; 

Ἡ δάµαλις τὸν µόσχον, ἐν «Ξύλῳ κρεµασθέντα, ἠλάλαζεν ὁρῶσα./.../ 
Ἀνέκραζεν ἡ Κόρη, θερμῶς δακρυῤῥοοῦσα, τὰ σπλάγχνα κεντουµένή. 

Ὦ φῶς τῶν ὀφθαλμῶν µου, γλυκύτατόν µου Τέκνον, πῶς τάφῳ νῦν καλύπτῃ; 


Έπειτα αποµονώθηκαν τα στοιχεία που εἶναι δυσνόητα γι’ αυτούς, λόγω γλωσσικής 
δυσκολίας, η οποία ανάγεται στο γεγονός ότι η γλώσσα του κειμένου»δ απέχει από την 
γνώριµη γι’ αυτούς, γλώσσα της κλασικής εποχής. Για το λόγο αυτό δόθηκαν κάποιες 
επεξηγήσεις στα αρχαία ελληνικά και λίγες στα ιταλικά. 


Ὕπτιον- 5αρίπο 

Πάναγνός- 5εηζᾶ πεδςπα ππασσΠία, 1 ρίά ρυτα Τε 1 ρΤο 
μητροπρεπῶς -- ὅπως πρέπει ταῖς µητράσι 

ἐθρήνειξ ἐδάκρυε 

ἔαρ ξ ΡίπΠανεΓα 

ἔδυξ ᾧς ὁ ἥλιος ὅς καταδύει 

συνεκίνεις ἤρχετο 

νεκρωθέντοςςξ ὃς νεκρὸς κεῖται 

κρεµασθέντα Ξ- ΔΡΡεςο 


σπλάγχνα Ξ νίςοεΓε 


Τα τελευταία λεπτά του µαθήµατος οι µαθητές άκουσαν µέσω του διαδραστικού πίνακα στο 
γοιίηδρε ένα σύντομο απόσπασμα απὀ τον συγκεκριµένο ύμνού, προκειµένου να αποκτήσουν 
µια πιο ολοκληρωμένη εντύπωώση σχετικά µε την βυζαντινή υμνογραφία, η οποία αφενός µεν 
αποτελεί εκφραστή της ορθόδοξης πίστης και τῆς εκκλησιαστικής λατρείας, αφετέρου δε 
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εντάσσεται στο γενικότερο πλαίσιο τῆς ελληνικής ποίησης. 


Την τρίτη ώρα της διδακτικής ενότητας έγιναν στα αρχαία ελληνικά κάποιες 
ερωτήσεις κατανόησης σχετικές µε την σκηνή που περιγράφεται στο απόσπασμα του ύμνου, 
όπως προέκυψε από την ανάλυση τῶν ερωτήσεων και προς µεγάλη και ευχάριστη έκπληξη 
τῶν μαθητών, οι τελευταίοι είχαν την δυνατότητα να διαπιστώσουν ότι το γνωστό σ' αυτούς 
αρχαίο λεξιλόγιο γίνεται απόλυτα κατανοητό και στα άγνωστα σε αυτούς νέα ελληνικά: 


:ὁιᾶ τί ἐθρήνει ἡᾗ Θεοτόκος; 
«τὶ ἔδυ ὣς ἡλιὸς τις; 
οτι κατέδεζε ὁ ὑιὸς αὐτῆς; 
«πῶς ὀνομᾶζεται ἡ Θεοτόκος ἐν τῷ πέμπτῳ στοίχο; 
.ποῦ τὸ πένθος κεντεῖ τὴ μήτέρα τοῦ Χριστοῦ; 
: ὑπὸ τίνος καλύπτεται! τὸ φῶς; 

Στην συνέχεια προβλήθηκε µια εικόνα. η οποία κέντρισε αμέσως το ενδιαφέρον τους. 
Ἡ σκληρότητα της απεικόνισης :εξέπεμπε᾽ τον απόηχο του θρήνου και µε έναν νοητό τρόπο 
συνδέοταν θεματικά µε το προηγούμενο απόσπασμα του βυζαντινού ύμνου, ο οποίος θα 
μπορούσε κάλλιστα να αποτελεί μουσικό και στιχουργικό ένδυμα της συγκεκριμένης 
εικόνας. 


νι Ν ον ο ο πα 


Πριν τις διευκρινίσεις για την ιστορία της προβαλλόμενης στον πίνακα φωτογραφίας, 
δόθηκαν πληροφορίες για το ιστορικό πλαίσιο της απεικόνισης, για τα γεγονότα- σταθμούς 
που στιγµάτισαν την Ἑλλάδα του μεσοπολέμου και επιδείνώσαν την ήδη υπάρχουσα 
κοινωνική εξαθλίωση. αλλά συνέβαλαν στην χειραφέτηση της εργατικής τάξης που 
ξεσηκώνεται, αγωνίζεται και διεκδικεί την αξιοπρέπεια της µέχρι την επιβολή τῆς 
δικτατορίας από τον Ι. Μεταξά. Στη συνέχεια περάσαµε στη φωτογραφία”. 


Την τέταρτη διδακτική ώρα και έπειτα από παραπάνω διευκρινήσεις, μοιράστηκαν 
στους µαθητές φωτοτυπίες µε την ιταλική μετάφραση του ποιήµατος και αφού διάβασαν το 
ποίηµα ρωτήθηκαν γενικά για τις εντυπώσεις που τους προκάλεσε. Η συζήτηση στην τάξη 
επικεντρώθηκε κυρίως α) στα κοινά σηµεία αναφοράς μεταξύ του εκκλησιαστικού ύμνου καὶ 
του εν λόγω ποιήµατος, ῥ) στο γεγονός πως ενώ πρὀκειται για έναν ενεργό πολιτικά καὶ 
ενταγμένο στο Κομμουνιστικό Κόμμα τής Ελλάδος-ποιητή, και κατ᾽ επέκταση, άθεο δημιουργό, 
διακρίνουμε στοιχεία από τήν θρησκευτική- εκκλησιαστική παράδοση }) και στο αν το 
συγκεκριµένο έργο συγκαταλέγεται στο μήτρικό μµοιρολόι ή/και στον πολιτικὀ θρήνο. Όταν στην 
ήδη υπάρχουσα φωτοτυπία μοιράστηκε και αυτή απὀ το εξώφυλλο του Επιτάφιου, όπως 
αυτό φιλοτεχνήθηκε απὀ τον καλλιτέχνη Τάσσο το 1936 όταν κυκλοφόρησε η συλλογή, οι 
µαθητές διέκριναν ομοιότητα των μοτίβων µε αυτών της βυζαντινής εικονογραφίας, η οποία 
τους παρέπεμψε σε µια περαιτέρω νοητή συσχέτιση µετον Επιτάφιο Θρήνο. 


Τα τελευταία λεπτά της ώρας έγινε µια πολύ σύντομη αναφορά στην βιογραφία του 
Έλληνα ποιητή, στο έργο του γενικά και στις διακρίσεις τουδ καθώς και στο γεγονός ότι ένας 
από τους λόγους της ευρείας αποδοχής του έργου υπήρξε, πέραν τῆς απλής αλλά και λυρικής 
του γλώσσας, το γεγονός ότι µελοποιήθηκε και τραγουδήθηκε από καθαρά λαϊκούς 
τραγουδιστές, επισημαίνοντας στους µαθητές ένα χαρακτηριστικό που καθιστά πολύ 
ιδιαίτερη την σχέση των Ελλήνων µε την ποίηση. Ότι δηλαδή η ποίηση στην νεοελληνική 
κουλτούρα, όμοια όπως και στην αρχαιότητα αλλά και στον μεσαίωνα, συνεχίζει να 
µελοποιείται όχι µόνον για επικαλυφθεί µε έναν μουσικό μανδύα αλλά για να τραγουδηθεί 
µε σκοπό να απομνημονευθεί και να διαδοθεί στο ευρύτερο κοινό. Ο ποιητής της σύγχρονης 
Ελλάδας µπορεί µεν να στοχάζεται γύρω απὀ διαφορετικές ηθικές άξιες και κοινωνικές 
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συντεταγμένες απὀ τον ποιητή της αρχαιότητας και ο ραψῶδός να έχει αντικατασταθεί από 
τον μουσικοσυνθέτη, αλλά η ποίηση και η προφορική της διάδοση συνεχίζουν να είναι 
βαθειά ριζωµένη στην μουσική πολιτιστική συνείδηση και κληρονομιά του (Νεο)Ελληνα. 
Και όπως και τότε έτσι και σήµερα. η µελοποιηµένη ποίηση συχνά συμβάλλει στην διάδοση 
της ιστορικής συνείδησης. 


Ένα νὶάεο που βλέπουμε στον διαδραστικό πίνακα µε την μελοποίηση του 
Επιτάφιου του Ρίτσου απὀ τον Μ. Θεοδωράκη τραγουδισµένο απὀ την βαθειά λαϊκή φωνή 
του Γ. Μπιθικώτση ήρθε να επιβεβαιώσει τα παραπάνωθ. 


Όταν τελείωσε η ακρόαση του τραγουδιού, δόθηκε µια φωτοτυπία απὀ το Μέρα Μαγιού µου 
µίσεψες στα ελληνικά και στα ιταλικά, οι στοίΐχοι του οποίου είναι διαφορετικοί απὀ αυτούς 
που δόθηκαν στην προηγούµενη φωτοτυπία µε τους στοίχους του ποιήµατος, προκειµένου οι 
µαθητές να έχουν µια πιο γενική άποψη για το έργο. Στο τελευταίο δίστιχο τῆς δεύτερης 
στροφής, 


ΓΓλυκέ µου, εσύ δεν χάθήκες, µέσα στις φλέβες µου εἶσαι. ΠΠέ µου, στις φλέβες ολουνών, έµπα 
βαθιά κα ζήσε, διέκριναν τόσο το στοιχείο της Ανάστασης που παρέπεμψε στον Επιτάφιο 
θρήνο αλλά και αυτό του πολιτικού θρήνου, το οποίο έµµεσα τους παρέπεμψε στον Επιτάφιο 
του Λυσία. 


Ο. αντίκτυπος της παραπάνω διδακτικής ενότητας στους µαθητές, απέδειξε ότι οι 
ώρες τῶν νέων ελληνικών τους επιτρέπουν να διευρύνουν τις γλωσσικές τους γνώσεις, ακόµη 
και αν οι τελευταίοι δεν διδάσκονται την νέα ελληνική ενώ αναμφισβήτητα συνέβαλλε στην 
επέκταση των πολιτισμικών τους γνώσεων. Στόχος της ήταν να παρουσιάσει στους µαθητές 
τον απόηχο της κλασικής κληρονομιάς στο νεώτερο ελληνικό πολιτισμικό γίγνεσθαι. Πως 
αυτό το παρελθόν ζυμώνεται, εκφράζεται αλλά και χρησιµοποιείται στις από την νεοελληνική 
συνείδηση. Φτάνει αυτούσιο; ή παρεμβάλλεται, η επίσης άρρηκτα συνδεδεμένη µε την 
νεοελληνική συνείδηση, ορθοδοξία; Ποια είναι και τι αποτελεί την σύγχρονη νεοελληνική 
λογοτεχνική αντίληψη; Ποια είναι η σηµερινή διάσταση τῆς ελληνικής γλώσσας, φιλοσοφική, 
στοχαστική, πολιτική. ποιητική; 


Ο 'Επιτάφιος) στην αρχαιότητα, όπως διακρίνεται και απὀ αυτόν του Λυσία, υπήρξε ένα 
λογοτεχνικό είδος µε πολιτικό περιεχόµενο. Ένας πολιτικός λόγος που απὀ τή µια αποτελεί 
φόρος τιµής στους πεσόντες αγωνιστές και απὀ την άλλη µια πολιτική προπαγάνδα. Το 
αρχαίο λογοτεχνικό είδος θα εισέλθει στην χριστιανική παράδοση και θα εξελιχθεί σε φόρο 
τιμής στον Νεκρό και στο πρόσωπο της θρηνούσας Μάνας Του, θα ταυτιστεί το µοιρολόι της 
κάθε πενθούσας µάνας. Αυτά τα παραπάνω χαρακτηριστικά θα ζυμωθούν στον Επιτάφιο του 
Ρίτσου και θα μετατρέψουν το έργο του σε ένα αμάλγαμα μητρικού θρήνου µε πολιτικό λόγο: 
λυκέ µου εσύ δεν χάθηκες µέσα στις φλέβες µου εἶσαι, Γ1ε µου στις φλέβες ολουνών, έµπα 
βαθιά και ζήσε᾽. 


Ἡ παρουσίαση τῆς παραπάνω θεματικής αλληλουχίας στο ευρύτερο φάσμα της ελληνικής 
λογοτρεχνικής κληρονομιάς υπήρξε και ο κύριος στόχος αυτής τῆς διδακτικής ενότητας. 


4. Ο Γιάννης Ρίτσος και η ελληνική παράδοση 
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Ταίαπα ΒΟΝΟ 


Ἡ παρακάτω ενότητα εφαρμόστηκε σε µια τάξη, αντίστοιχη της ελληνικής Γ΄ 
Γυμνασίου ή Α᾿ Λυκείου, στο Κλασικό Κρατικό Λύκειο (α. Οοίίΐα, το οποίο βρίσκεται στην 
ευρύτερη περιοχή της Βερόνα. Τα µαθήµατα έλαβαν χώρα το θερινό τρίμηνο του 2013, στα 
πλαίσια της υποχρεωτικής παιδαγωγικής κατάρτισης, που καλούνται να παρακολουθήσουν οι 
υποψήφιοι καθηγητές τῆς δημόσιας εκπαίδευσης. 


Στα µαθήµατα τῶν νέων ελληνικών παραβρέθηκε και η καθηγήτρια τῶν αρχαίων ελληνικών 
της τάξης, µε την οποία και συνεργάστηκα κάποιες φορές στην διάρκεια των µαθηµάτων. Η 
παρακάτω διδακτική ενότητα ήταν αφιερωμένη στο Γιάννη Ρίτσο και απευθυνόταν σε 
(ταλούς ή ιταλόφώνους) µαθητές που δεν ξέρουν ακόµα καλά τη νεοελληνική γλώσσα. Η 
συγκεκριμένη επιλογή ενότητας έγινε για τους εξής λόγους, ο πρώτος ήταν επειδή η 
καθηγήτρια των αρχαίων ελληνικών µου πρότεινε να επικεντρωθούµε στο έργο του Γιάννη 
Ρίτσου, ο δεύτερος ότι επρόκειτο για ένα θέµα που γνωρίζαμε καλά αμφότερες και ο τρίτος 
γιατί θέλησα να χρησιμοποιήσω ένα νέο ποιητικό υλικό µε διδακτικούς σκοπούς, αντί να 
διδάξω τους «συνηθισμένους» ποιητές όπως Καβάφη ή Σεφέρη. 


Ἡ ενότητα που ακολουθεί διήρκησε 2 ώρες και το κάθε µάθηµα περιελάμβανε 3 φάσεις. 


Στο τέλος της περιγραφής κάθε φάσης έχω τονίσει σε έναν πίνακα τις γλὠσσοδιδακτικές 
επιλογές που δικαιολογούν το σχέδιο της διδακτικής ενότητας. 


1.1 ΜΕΡΗ ΤΗΣ ΔΙΛΑΚΤΙΚΗΣ ΕΝΟΤΗΤΑΣ 


Φάση 1 


Παρακαλούνται οι µαθητές να μεταφερθούν στην αίθουσα µε τον διαδραστικό 
ηλεκτρονικό πίνακα, φόροντας µόνο ένα μολύβι µαζί τους. Στην οθόνη βλέπουν µόνο µια 
µεγάλη εικόνα µε το ελληνικό νησί της Μονεμβασιάς, το γενέθλιο νησί του Ρίτσου. Δεν 
υπάρχουν άλλες πληροφορίες, που θα προστεθούν αργότερα. 


Οι µαθητές λαμβάνουν τρία ποιήµατα του Γιάννη Ρίτσου στα ελληνικά µε την 
σχετική ιταλική μετάφραση ὁδίπλα. Δεν δίνεται προς τη στιγµή καμία άλλη πληροφορία 
σχετικά µε τον ποιητή και την ιστορική εποχή. Αναγγέλλει µόνο τον στόχο της διδακτικής 
ενότητας, εξηγώντας ότι κατά τη διάρκεια του µαθήµατος θα µιλήσουνε για έναν Νεοέλληνα 
ποιητή. Ακολουθούν τα κείµενα που όχουν δοθεί στους µαθητές: 


Την Ρωμιοσύνη µην την κλαις 
Πρωινό Άστρο 


Απομόνωση της Πηνελόπης 
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ΦΑΣΗ 2 


Προθέρμανση 


Ἡ καθηγήτρια των νέων ελληνικών διαβάζει δυνατά το πρώτο κείµενο. Ένας µαθητής 
διαβάζει ακολούθως την ιταλική μετάφραση, προσπαθώντας να την ερµηνέψει πιο 
παραστατικά. Κάνουν το ίδιο µε τ’ άλλα δυο ποιήματα. Στη συνέχεια οἱ µαθητές πρέπει να 
απαντήσουν προφορικά στις ακόλουθες ερωτήσεις για κάθε κείµενο: 


1.Ποιο συναίσθηµα προκύπτει από το διάβασμα αυτού του ποιήµατος; 


2. Ποιος είναι ο αποδέκτης αυτού του ποιήµατος; 
3. Τώρα που διαβάσαµε αυτό το ποίημα, τι τύπο ποιητή φανταζόµαστε στο μυαλό µας; 


Οι αναμενόμενες απαντήσεις είναι περίπου οι ακόλουθες: 


[Κείµενο 1: Τή ρωμιοσύνη µην την κλαις] 


6. Εθνική λύτρωση / εθνική υπερηφάνεια 
7. Ο ελληνικός λαός / οἱ ομογενείς 
δ. Ένας ποιητής που κατευθύνει τον λαό / που εμπλέκεται στην πολιτική 


[Κείµενο 2: Πρωινό άστρο] 


1) Οικειότήητα που όµως δεν σηµαίνει αποµόνῶώση / τρυφερότητα 
2) “Τδιαίτερος” αποδέκτης / κάποιος που είναι κοντινός στον ποιητή 
3) Ένας στοχαστικός ποιητής άλλα όχι απομονῶμένος 


[Κείµενο 3: Η απόγνωση της Πενελόπης| 


1) θλίψη /μοναξιά/ µεγάλη απογοήτευση 
2) Απροσδιόριστος αποδέκτης, µπορεί να είναι ο οποιοσδήποτε 
3) Ένας ποιητής που γνωρίζει καλά την ελληνική μυθολογία και ξέρει να την αναμορφώνει 


-». 1 λὠσσοδιδακτικές επιλογές: Προσπάθησα να δώσω στους µαθητές µια 
ανομοιογενή εικόνα του ποιητή Ρίτσου, παρακινώντας µια προσεκτική σκέψη διαμέσου της 
ανάγνωσης διάφορων κειμένων. 


ἘΕπέλεξα κείµενα υψηλής λογοτεχνικής αξίας που αναφέρονται σε τρεις κύριες 
θεματικές ενότητες του συγγραφέα: την πολιτική δέσμευση, την αγάπη και την οικογένεια, 
και την αναμόρφωση του κλασικού μύθου. Το τελευταίο θέµα χρησίµεψε ως σύνδεση µε τα 
έργα τῆς ελληνικής λογοτεχνία που οι µαθητές είχαν μελετήσει κατά τη διάρκεια του έτους 
(π.χ. Η Οδύσσεια του Ομήρου). 
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Επίσης, η χρησιμοποίηση τῶν πολυμέσων έχει βοηθήσει να αποφευχθεί η κλασική 
προκαταρκτική εξήγηση του πολιτιστικού και ιστορικού πλαισίου. 


ΦΑΣΗ 3 


Εισαγωγή και βιογραφία του συγγραφέα (πρώτο µέρος) 


Μετά τη συζήτηση, οι µαθητές ακούν για λίγα λεπτά το κείµενο του πρώτου 
ποιήµατος/Ρωμιώωσύνη στο γοµῖµβό6, μελοποιημένο από τον φημισμένο Έλληνα συνθέτη 
Μίκη Θεοδωράκη. Στη συνέχεια, η καθηγήτρια προσπαθεί να δώσει κάποιες γενικές 
πληροφορίες για το έργο του Ρίτσου, η λογοτεχνική παραγωγή του οποίου είναι βαθιά 
πολιτική, γεμάτη µε θόµατα που σχετίζονται µε τον ανθρώπινο πόνο και τη καταπατηµένη 
ελευθερία, αλλά πάντα συνοδευόµενα από µια ισχυρή ελπίδα στην αλλαγή και από µια 
πρόσκληση για να αγωνιστούµε για την ειρήνη, την αλληλεγγύη. την πολιτική και κοινωνική 
λύτρωση. 


Ο Ρίτσος όμῶς δεν είναι µόνο ένας ποιητής που ηγείται και εμπνέει τις µάζες, αλλά 
και ένας συγγραφέας ο οποίος είχε τη ικανότητα να αγγίξει ένα υψηλό επίπεδο λυρισμού και 
έχει καταφέρει να επιτύχει στους στίχους του ένα πραγµατικὀ έργο µυθολογικής 
αναμόρφωσης, αναβιώνοντας την παράδοση της επικής κληρονομιάς της Ελλάδας και 
χρησιμοποιώντας ελεύθερα το μυθολογικό υλικό µε ένα σύγχρονο τρόπο χωρίς να 
αποκολληθεί εντελώς απὀ αυτό1. 


Σε αυτό το σηµείο η καθηγήτρια τῶν νέων ελληνικών επισημαίνει στους µαθητές ότι 
πέρσι ορισμένοι από αυτούς είχαν ανεβάσει την Αντιγόνη µε βάση τα κείµενα του Ευριπίδη 
και του Ρίτσου. και αυτό προκαλεί στους µαθητές µια ευχάριστη έκπληξη. 


Μετά την ανάλυση του έργου η καθηγήτρια συνεχίζει, µε το πρώτο µέρος τῆς 
βιογραφίας του συγγραφέα. Έτσι μπορούν οι µαθητές να προσεγγίσουν στο πολιτισμικό 
πλαίσιο και να κατανοήσουν καλύτερα την ιδιαιτερότητα της λογοτεχνικής παραγωγής του 
Ρίτσου και την επίδραση που είχε μεταξύ των Ελλήνων ειρηνιστών του εικοστού αιώνα. Πιο 
συγκεκριµένα, οι µαθητές καλούνται να εξετάσουν τον τόπο καταγωγής του Ρίτσου και το 
σχετικό πλαίσιο, τα οδυνηρά γεγονότα που σημάδεψαν την παιδική ηλικία του ποιητή, και 
την πολιτική προσήλωσή του στο Κομμουνιστικό Κόμμα της Ελλάδας. 


-»/λὠσσοδιδακτικές επιλογές: η μουσική του Μίκη Θεοδωράκη και τα χειρόγραφα 
κείµενα του ποιητή συνεπήραν την όραση και την ακοή τῶν μαθητών, προσφέροντας µια 
πολλαπλών αισθητηρίων προσέγγιση του λογοτεχνικού του έργου. Επιπλέον, το γεγονός, ότι 
είχαν ήδη συναντήσει τους στίχους του Ρίτσου διατήρησε υψηλό το κίνητρό τους. 


Ἡ παρουσίαση Ῥ. Ροϊπί (Ὁ είχε την ελληνική μετάφραση κοντά στις ιταλικές 
πληροφορίες, µε σκοπό να µην παραμεληθεί εντελώς το γλωσσικό στοιχείο. 


30 


Ἡ αναφορά στην ελπίδα του ποιητή, παρά τις δυσκολίες της εμπειρίας του. 
προέρχεται απὀ την ανάγκη να δοθεί στους νέους µια θετική προσέγγιση ή τουλάχιστον 
κριτική, όπως έκανε ο Ρίτσος κατά την ιστορική περίοδο του, προς την Ελλάδα και προς τις 
ιστορικές και κοινωνικές αντιφάσεις της. Όι µαθητές έχουν ανακαλύψει ότι τα ποιήµατα του 
Ρίτσου στην πραγματικότητα τραγουδιούνται ακόµα και σήµερα κατά τη διάρκεια των 
γενικών απεργίων ενάντια στα αυστηρά µέτρα που επιβάλλονται απὀ τις κυβερνήσεις λόγω 
των ευρωπαϊκών πολιτικών. 


ΦΑΣΗ 4 


Ανάγνωση και ανάλυση του κειµένου 


Παρουσιάζεται στους µαθητές το κύριο κείµενο του µαθήµατος: Επιτάφιος (1936). Ἡ 
καθηγήτρια περιγράφει το πλαίσιο στο οποίο ο Ρίτσος έγραψε αυτό το ποίημα, που τον έκανε 
γνωστό σε όλη την Ελλάδα, και ύστερα η καθηγήτρια τῶν αρχαίων ελληνικών εισάγει τους 
µαθητές στο είδος του Επιταφίου µε µια σύντομη ιστορική και λογοτεχνική επισκόπηση, 
αρχίζοντας απὀ την αρχαιότητα, περνώντας στην περίοδο των βυζαντινών µοιρολογιών, και 
φτάνοντας τέλος στον Ρίτσο. 


Στη συνέχεια περνάµε σε µια σύντομη ανάλυση τῆς συν-κειμένου, η οποία είναι 
σηµαντική για να συλλάβει κανείς τα στοιχεία µε τα οποία συνεχίζεται η µεγάλη παράδοση, 
στην οποία εντάσσεται το εν λόγω λογοτεχνικό έργο, και τα συναφή µε αυτό στοιχεία 
καινοτομίας, όπως ο πολίτικος στίχος (ο δεκαπεντασύλλαβος) . 


Το µάθηµα συνεχίζει µε την ανάγνωση επιλεγμένων τμημάτων του κειµένου σε 
πρωτότυπη γλώσσα από την καθηγήτρια τῶν νέων ελληνικών και την ανάγνωση του 
µεταφρασμένου κειµένου από έναν μαθητή. 


Μετά από ένα σύντομο άκουσµα του μελοποιημένου ποιήµατος, η καθηγήτρια των νέων 
ελληνικών εξηγεί την ετυμολογία της λέξης ποιήσις-ποίησή προκειµένου να εισαχθούν δύο 
βασικές έννοιες του µαθήµατος και πιο συγκεκριµένα: 


[ΠΠ ότι ο Έλληνας ποιητής και η ελληνική ποίηση είναι γενικά πιο κοντινοί στην κοινωνική 
σφαίρα, σε σύγκριση µε τη λογοτεχνική µας παράδοση 

ότι στην ελληνική γλώσσα και λογοτεχνία, υπάρχει µια «αδελφική ένωση» μεταξύ ποίησης 
και μουσικής, ξεκινώντας από την εποχή του Ομήρου µέχριτο σήµερα 

















- /Γλωσσοδιδακτικές επιλογές: η επιλογή του κειµένου του Επιταφίου και η σύντομη 
ιστορική επισκόπηση αυτού του λογοτεχνικού είδους στην αρχαιότητα συνέβαλε στο να 
τοποθετηθεί ο Ρίτσος στη µεγάλη κληρονομιά της ελληνικής λογοτεχνικής παράδοσης, καθώς 
επίσης και να παραχθεί ένα απτόὀ παράδειγµα του τι σηµαίνει "ελληνική παράδοση” σε µια 
ευρύτερη έννοια και πέρα απο τα όρια του χρόνου. 
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Ἡ επιλογή του κειµένου, αν και υπό την καθοδήγηση τῶν καθηγητριών, έχει αυξήσει 
επίσης την επίγνωση στους µαθητές, σχετικά µε τη σημασία µιας "ολοκληρωμένης" γνώσης, 
η οποία συνδυάζει τόσο την αρχαία και τη σύγχρονη ελληνική γλώσσα και όσο τον αρχαίο 
και το σύγχρονο πολιτισμό. Μια διαχρονική άποψη, και όχι αποσπασματική, της ελληνικής 
λογοτεχνικής κληρονομιάς επιτρέπει να εκτιμήσει κανείς ένα έργο όπως ο Επιτάφιος όχι µόνο 
απὀ την αισθητική του άποψη, αλλά συμβάλλει στο να συλλάβει κανείς την βαθιά 
λογοτεχνική και πολιτισμική έννοια του. 


ΦΑΣΗ 5 


Βιογραφία του συγγραφέα (δεύτερο μέρος) 


Σε αυτή τη φάση τερματίζεται η εξήγηση της βιογραφίας του ποιητή. Ακολουθούν τα 
5Ιιάᾳ της σχετικής παρουσίασης: 


Αφού καθηγήτρια των νέων ελληνικών έχει αναφερθεί εν συντομία σε γεγονότα και 
ιστορικά στοιχεία όπως την ελληνική αντίσταση, την δικτατορία των συνταγματαρχών και τις 
περιόδους τῆς εξορίας του Ρίτσου, εμβαθύνουµε στην τάξη κάποια χαρακτηριστικά του 
ελληνικού κομμουνιστικού κόµµατος. Πιο συγκεκριµένα η καθηγήτρια τονίζει τις διαφορές 
σε σχέση µε το ιταλικό Κομμουνιστικό Κόμμα την ἴδια εποχή. 


-» 1 λὠσσοδιδακτικές επιλογές: η απόφαση να ασχοληθούμε στην τάξη µε ένα 
πολιτικό ζήτημα προέκυψε απὀ την επιθυμία να δείξουμε στους µαθητές τη λεπτή αλλά 
σηµαντική διαφορά μεταξύ τῶν εθνικών πολιτικών κινημάτων. Πιο συγκεκριµένα, δεν µπορεί 
κανείς να εξετάσει φαινόμενα, όπως τα πολιτικά κινήματα του εικοστού αιώνα, µε καθολικές 
κατηγορίες. Πρέπει να εξηγήσει κανείς στους µαθητές ότι συχνά υπάρχει κίνδυνος για 
ορισμένες λέξεις, όπως «κομμουνισμός» ή «φασισμός», να γίνουν επικίνδυνες ετικέτες, 
κυρίως όταν λείπουν η κριτική ανάλυση και το εννοιολογικό πλαίσιο. Αυτές οι συζητήσεις 
προωθούν στους µαθητές µια δυναμική και διαπολιτισµική σκέψη, η οποία εἶναι ισχυρά 
αναγκαία και επιθυμητή στην εποχή µας για την ιστορική και πολιτική σκέψη. 


ΦΑΣΗό6 


ΓΓλωσσική και ατομική φάση 


Ζητείται στους µαθητές να επιλέξουν, σύµφωνα µε το προσωπικό τους γούστο, ένα 
από τα προτεινόμενα κείµενα του Ρίτσου και να ασκηθούν ατομικά στην απαγγελία του 
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επιλεγμένου κειµένου για περίπου 15' προκειµένου να το οικειοποιηθούν. Στον υπόλοιπο 
χρόνο θα ακουστεί η εθελοντική Ρρεγί[οΓπ]ατος των μαθητών µπροστά στην τάξη. 


-» | λὠσσοδιδακτικές επιλογές: µετά απὀ την ακρόαση πολλών περιεχομένων, οἱ 
µαθητές αφέθηκαν ελεύθεροι να «σφετεριστούν» το λογοτεχνικό κείµενο. Η απαγγελία του 
ποιήµατος τους παρείχε την δυνατότητα να αποκτήσουν µια πραγματική επαφή µε το έργο 
του Ρίτσου, και αποτέλεσε επίσης µια καλή άσκηση ανάγνωσης και απαγγελίας για µαθητές 
του επιπέδου ΑΙ. Για τις καθηγήτριες, εν κατακλείδι, η εν λόγω άσκηση υπήρξε ένας 
έµμµεσος τρόπος για την αξιολόγηση στην ανάγνωση της ελληνικής γλώσσας µε την 
σύγχρονη προφορά. 
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«ΗΣΥΝΕΙΣΦΟΡΑ ΤΗΣ ΠΑΙΓΚΟΣΝΠΟΠΟΙΗΣΗΣ ΣΤΗΝ 
ΜΕΤΑΒΑΣΗ ΑΠΟ ΤΙΣ ΜΑΚΡΟΘΕΩΡΙΕΣ ΤΗΣ 
ΔΙΟΙΚΗΤΙΚΗΣ ΕΠΙΣΤΗΜΗΣ ΣΤΟ ΔΙΟΙΚΗΤΙΣΜΟ 
(ΜΑΝΑ(ΕΒΙΑΙ1ΙΞΜ). Ποια γνώση έχειτη μεγαλύτερη 
αξία. αυτή της παγκόσμιας αγοράς ή της παγκοσµιοτικής 


ευσυνειδησίας!» 
Κωνσταντίνα Ι9ΑΝΝΙΛΟΥ Ειρήνη ΔΙΕΡΩΝΙΤΟΥ 
Εκπαιδευτικός Ενηλίκων Λέκτορας 
Συνεργάτης του Πανεπιστηµίου Αθηνών Πανεπιστηµίου Λευκωσίας 
ηα.ἱοαππίάοια(Θγ8Ποο.ΕΟΠὰ ἀἰεγοπίίοι(θ πῖς.ας.ΟΥ 


ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στην παρούσα εισήγηση θα επικεντρωθούµε στην παρουσίαση των τριών διοικητικών 
μακροθεωριών και συγκεκριµένα της Κλασικής Θεωρίας, της Νεοκλασικής Θεωρίας και της Δομικής 
Θεωρίας, καθώς και στη µετάβασή τους στο διοικητισµό (πιαπαροτγία[ςπι). Επίσης, θα εστιάσουµε στην 
απήχηση του κάθε διοικητικού μοντέλου στην εκπαιδευτική πραγματικότητα και θα ολοκληρώσουμε 
την εισήγηση µε τα συμπεράσματα της μελέτης µας, προσβλέποντας στον προβληματισμό του 
εκπαιδευτικού δυναμικού στο ποια γνώση έχει τη µεγαλύτερη άξια, αυτή της παγκόσμιας αγοράς ή τῆς 
παγκοσµιοτικής ευσυνειδησίας. Από τα συμπεράσματα της παρούσας μελέτης προκύπτει ότι η 
μετάβαση απὀ την ειδημοσύνη του γραφειοκράτη διευθυντή (Γραφειοκρατικό Μοντέλο) στον 
συνεργατικό και ελεγκτή της αποτελεσµατικότητας διευθυντή (Νεοκλασική θεωρία), µε κατάληξη στο 
διοικητισµό, η γνώση η οποία έχει τη µεγαλύτερη αξία είναι αυτή που προωθεί τον «οικονομικό -- 
αποτελεσματικό άνθρωπο». Ὡς αντίδοτο της κατάληξης αυτής, προτείνεται η γνώση που ανεγείρει την 
παγκοσµιοτική ευσυνειδησία. 


ΑΒΞΤΕΑΕΤ 


ΤΠο ῥγοδοηί ραΡρεΓ Γοοµςες οη {ο απα|γςίς ο {Πε (πτεε οΓραπΙΖαίίοη {{οοτίος 5Ηος ας (πε οἰαςείσαί 
οΓσαπΙζαί1οη {Π6ΟΙΥ, πε πεοε]αςδδίσαἰ ἴπεοτγν απά {πε πιοάεΓη ο{ραπ]Ζαΐΐοη {Πεοίγ. ΤΠε {ΓαηςΙΐοηΠ ρΏαςε 
ΟΕ (πεςε {Ποογῖες {ο Πενν πιαπαρεγία[σπι 15 αἱςσο οχαπιίπες απά ἀῑδοιιςσσοά. ἴη αἀάίίοπ, αἰίοπίῖοπ ἰς ἁγαννη 
{ο Ώπο ἱππρασί {παί ε8βοὮ ο{σαπΙζαϊοπα] πιοᾶς! πας Παά οη εἁμοαίίοηπ. Ας α οοπο]ςίοη {ο ος αεςίοῃ - 
Μ/ΠΙοΠ Κπονν]εάσε 5 οΓ πιοςί υνοτίῃ, (ἴπαί οἳ σ]οῦαί πιαγκεί οἱ (αί οἱ σ]οῦα[ Ἀννάγεηεςς- ο Ππάίησς 
5ισσοςί (λαί Πο ἰταπςίᾶοι Ποιη πο “ΠΙ{ΒΙΠΗΡΙε” Ὀιτεαιιοταί Ιεαάοτ (Βιτοαμογαίῖο πιοάεἰ οἱ ΙεαάεΓςμΠρϱ) {ο 
ἴπο οο]εσῖαΙ Ὀμί ραπορίςο οπἱίμτο οἱ Ιεαάειςμῖρ (πεοε]αδεῖσαὶ (Ππεοτγ), απά Ποπ ἴπογο ο Πεν) 
πιαπαροτἰαΠςσπι, ργοπιίπεηί {ο {1ο ναίαε ος Κπονν]εάσε 15 {πε ρτοάμοίίοπ ΟΕ {πο ε[οίοπί πια ννΏοςε 
ναίηος αΓο ππατκεί ἀπνοῃ. (οιπίογασίνο {ο {πε πιαπασοΓία[Ιδί ἀῑτεείίοπς οομ]ά ὃε ίπε οα]Πναίίοπ ο 
σ]οῦε| αἵναγεποςς 1η οἁιιοαίϊοη. 


1.ΕΙΣΑΓΩΓΗ 


Ἡ είσοδος της παγκόσμιας κοινωνίας στην οικουμενική αγορά συνοδεύτηκε από 
πλείστες αλλαγές στο διοικητικό υπόβαθρο των εθνών-κρατών, προκειµένου να 
εναρμονισθούν µε τις τρέχουσες εξελίξεις, έχοντας ως απόρροια την ανασυγκρότηση των 
εθνικών τους πολιτικών, σε µια προσπάθεια βελτίωσης του κοινωνικοοικονομικού τους 
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επιπέδου. Αρκετοί ερευνητές περιέγραψαν και συμμάχησαν µε την επικράτηση τῶν 
ευοιωνότερων διοικητικών φιλοσοφιών, ώστε απὀ τον εικοστό αιώνα να παρακολουθούμε 
την μµετακύλιση και αλληλοεπικάλυψη των τριών διοικητικών µακροθεωριών και 
συγκεκριµένα της Κλασικής Θεωρίας, της Νεοκλασικής Θεωρίας και της Δομικής Θεωρίας. 
Ως επιστέγασμα της Διοικητικής Επιστήμης αναδεικνύεται, τις τελευταίες δεκαετίες, µια νέα 
τάση στο διοικητικό κίαίας, ο. διοικητισµός (πιαπαροτία]ίςπι). ο οποίος εμποτίζεται από τη 
νεοφιλελεύθερη πνοή του παγκόσμιου οικονομικού κώδικα και αποδίδει στο επαγγελματικό 
συγκείµενο έναν μεταμοντερνισµό που προσκαλεί και προκαλεί τοὺς επαγγελματίες σε εν τῶ 
βάθει αναθεωρήσεις του τρόπου δόμησης της επαγγελματικής τους καριέρας. Η επιρροή του 
διοικητισμού στον εκπαιδευτικό χώρο, προτάσσει εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις, που 
κλυδωνίζουν το κύρος του επαγγελματία εκπαιδευτικού και φέρουν στο προσκήνιο την 
αδήριτη εφαρµογή µιας τεχνοκρατικής εκπαιδευτικής συμπεριφοράς, αποτάσσοντας την 
καλλιέργεια της κριτικοαναστοχαστικής κουλτούρας στον σχολικό οργανισμό. 

Στην παρούσα εισήγηση, θα περιγράψουμε τις µακροθεωρίες τῆς διοικητικής 
επιστήµῆς, αλλά και θα επικεντρωθούµε στην αποκωδικοποίήση του  διοικητισμού, 
προσβλέποντας στην εύρεση µιας πειστικής απάντησης στο μείζονος σημασίας ερώτηµα: 
ποια γνώση έχει τη µεγαλύτερη αξία στο εκπαιδευτικό συγκείµενο, αυτή της παγκόσμιας 
αγοράς ή της παγκοσµιοτικής ευσυνειδησίας; 


2.ΚΛΑΣΣΙΚΗ ΔΙΟΙΚΗΣΗ 


Ἡ πρώτη εκ τῶν τριών μακροθεωριών τῆς διοικητικής επιστήµης, η Κλασική Διοίκηση, 
εκπροσωπείται απὀ τους ΕτεάετίεΚ Ταγ[οτ, Ηεπῃ Ἐαγο!, Μαχ ἨΜεῦετ, Είπε (Πεκ και 
ΓΥπάα] ὈτνήοΚ και όπως εὐστοχα παρατηρεί η Παναγιωτοπούλου (1997), η Κλασική 
Θεωρία προσεγγίσθηκε από τους ΕαγοΙ, (αμΙίοΚ, Ὀτνοκ µε διοικητική αντίληψη. απὀ τον 
ΤαγΙοί µε φυσιοκρατική αντίληψη και από τον Νερετ µε γραφειοκρατική αντίληψη. 
Ακολούθως, θα εστιάσουµε στις δύο κυριότερες προσεγγίσεις της Κλασικής διοίκησης και 
συγκεκριµένα στο Γραφειοκρατικό μοντέλο του Μεῦετ και την Επιστημονική Προσέγγιση 
στη Διοίκηση µε κύριο εκφραστή τον Ταγ]ος, γνωστή και ὡς «τεϊλορισμός». 


2.1. Γραφειοκρατικό Μοντέλο 


Ο. εισηγητής του γραφειοκρατικού μοντέλου ο Γερμανός κοινωνιολόγος Μαχ Νοβει 
(1947) ανέλυσε επιτυχώς τη γραφειοκρατική διάσταση τῆς διοίκησης, προσδιορίζοντας την 
εξουσία µέσω τριών χαρακτηριστικών μορφών τῆς. Η πρώτη µορφή της αναφέρεται στην 
παραδοσιακή εξουσία, η οποία ασκείται βασιζόμενη στους προὐπάρχοντες κανόνες και οι 
υφιστάμενοι πειθαρχούν τόσο στους κανόνες όσο και στον ηγέτη. Στην σχολική 
πραγματικότητα ο σχολικός ηγέτης λαμβάνει τον αλάθητο «πατρικό» χαρακτηρισμό, 
νοµιµοποιεί την εξουσία του και στην εφαρµογή της προηγούμενης πρακτικής λειτουργεί ως 
τροχοπέδη στην εισαγωγή καινοτομιών στο σχολικό συγκείµενο. Ἡ δεύτερη µορφή 
αναφέρεται στη χαρισματική εξουσία όπου ιδεατοποιείται ο ηγέτης, µε αποτέλεσµα οι 
υφιστάμενοι να προσηλώνονται στην εξέχουσα προσωπικότητά του, ακολουθώντας άκριτα 
την σκοποθεσία και στοχοθεσία του. Στο σχολικὀ χώρο η αφοσίώωση των µελών του 
διδακτικού προσωπικού στο χαρισµατικό ηγέτη ελλοχεύει τον κίνδυνο του παραγκωνισμού 
του οφέλους της σχολικής µονάδας, εφόσον υπερτερεί η ικανοποίηση των επιθυμιών του 
διευθυντή. Η τρίτη µορφή ορίζεται ὡς λογική εξουσία και αφορά στην απρόσωπη νομική 
διοίκηση, σύμφωνα µε την οποία ο ηγέτης διοικεί εφαρμόζοντας απόλυτα τους ισχύοντες 
νόμους και απαιτεί πειθαρχία στην εφαρµογή τους από το λοιπό προσωπικὀ. Κατά συνέπεια, 
ϱ σχολικός ηγέτης εκτελεί τα καθήκοντά του, τυπολατρικά και απαρέγκλιτα απὀ τις 
αρμοδιότητες που του ορίζει η κορυφή της ιεραρχίας του εκπαιδευτικού συστήµατος 
(Θεοφιλίδης.2012). 

Ἡ ιδιαιτερότητα του γραφειοκρατικού μοντέλου, έγκειται στη προσήλωσή του στον 
σαφή προσδιορισμό της εξουσίας, η οποία ὃρα βάσει συγκεκριμένων προδιαγραφών στους 
τοµείς αρμοδιότητας και ευθύνης της και λειτουργεί παρωθητικά στην ανάπτυξη της 
εξουσιαστικής µεροληψίας. Ο ΊΝεδεΓ επισημαίνει ότι η πρόοδος και η εξέλιξη υλοποιείται 


µέσω της επικράτησης της γραφειοκρατικής λογικής και της σύστασης των δόµων µε 


35 


γραφειοκρατική ιδεολογία, µε την προὐπόθεση ότι ενεργούν ως φορείς θεσµικής και 
κοινωνικής αλλαγής (Τερλεξής,1996). Σωγκεκριένα, ο ΊΝερεΓ περιέἔραψε ήτο 
γραφειοκρατικό μοντέλο µέσω έξι χαρακτηριστικών γνῶρισµάτων, όπως επισημαίνονται από 
τον Θεοφιλίδη (2012), δίνοντας την ευχέρεια στους Βἰαι και δοοίί (1962) να χαρακτηρίζουν 
ως «ιδεώδη» τη περιγραφή της µβεµμπεριανής γραφειοκρατίας. Πρώτον, εστίασε στον 
καθορισμό τῶν περιοχών ευθύνης, οι οποίες διέπονται από κανόνες και διοικητικούς 
μηχανισμούς, δημιουργώντας έναν εξειδικευμένο καταµερισµό εργασίας. Δεύτερον, 
αναφέρθηκε στην ύπαρξη τεραρχικής και εξουσιαστικής δοµής, µε απόρροια την απαραίτητη 
παρουσία προϊσταμένων, που επιφορτίζονται µε την εποπτεία των υφιστάμενων και την 
λογοδοσία τους στους ιεραρχικά ανωτέρους τους. Τρίτον, επισήμανε την σπουδαιότητα τῆς 
άσκησης της διοίκησης βάσει εγγράφων, τα οποία οφείλουν να χαρακτηρίζονται από 
πληρότητα, ακρίβεια και προσιτότητα, προκειµένου να διευκολύνεται η λειτουργία του 
οργανισμού. Τέταρτον, τόνισε την βαρύτητα της επαρκούς κατάρτισης των υπαλλήλων, η 
οποία στηρίζεται στο γνωστικό τους υπόβαθρο και επιβεβαιώνεται απὀ αξιολόγηση µέσω 
εξετάσεων ή ενδελεχούς ελέγχου τῶν πιστοποιητικών τους, ώστε η πρόσληψη ή αναβάθµισή 
τους να στηρίζεται στα τεχνοκρατικά τους προσόντα και παράλληλα να επικυρώνεται από τη 
σύμφωνη γνώµη του προϊσταμένου τους. Πέμπτον, υπογράµµισε την σημασία τῆς πλήρους 
απασχόλησης του προϊστάμενου µόνο µε διοικητικά θέµατα και παράλληλα προσδιόρισε το 
προαγωγικό σύστημα, το οποίο βασίζεται στην ανταμοιβή των νοµότυπα υπηρετούντων 
στον οργανισμό και ταυτόχρονα προασπιζόντων την σκοποθεσία του οργανισμού. Τέλος, 
ολοκλήρωσε την εννοιολόγηση της Γραφειοκρατίας µε το έκτο γνώρισµά της, που σχετίζεται 
µε την ύπαρξη κανονισμών και πολιτικής στην υπηρεσία, τονίζοντας ότι οι διοικητικοί 
οφείλουν όχι µόνο να επικεντρώνονται στην ακριβή τήρηση τους, αλλά και να λειτουργούν 
απαλλασσόµενοι από συναισθηματικές µεροληψίες και επίσης να εστιάζουν στην ισότιμη 
μεταχείριση των υπαλλήλων και στην αδιαπραγµάτευτη υλοποίηση των στόχων του 
οργανισμού. 

Απόρροια των προαναφερθέντων ιδιαιτεροτήτων της γραφειοκρατίας ήταν κατά τον 
Τερλεξή (1996) η επικράτηση του μοντέλου και στη σύγχρονη εποχή, εξαιτίας τῆς 
επικρατούσας τάσης προς τον ορθολογισμό τῆς σύγχρονης επιστήμης, της υπερίσχυσης τῆς 
χρηματικής οικονοµίας στα σύγχρονα δρώμενα, δίνοντας την ευχέρεια στη γραφειοκρατία να 
αναπτυχθεί, εξασφαλίζοντας την τακτική μισθοδοσία των υπάλληλων και ισχυροποιώντας 
τους ρυθμούς ανάπτυξής της. Επίσης, ενισχυτικό ρόλο στην εδραίωση του βεμπεριανού 
μοντέλου φέρει και η εδραίώση τῆς καπιταλιστικής οικονοµίας, εφόσον ο κεφαλαιοκρατικός 
μηχανισμός στηρίζει την επιτυχία του στην γραφειοκρατική κυβερνητική του διάρθρωση. 
Συνεχίζοντας, ο ἶδιος συγγραφέας επισημαίνει ότι ο συνδυασμός της αύξησης των μεγεθών 
τῶν επιχειρήσεων, καθιστά ευρύτερα και πολυπλοκότερα τα διοικητικά καθήκοντα και άγει 
στην διεύρυνση του πεδίου δράσης τῆς γραφειοκρατίας, προκειµένου να επιτευχθεί πλήρης 
έλεγχος και επαρκής οργάνωση του οργανισμού. Παράλληλα, όχι µόνο η τεχνική τῆς 
κουλτούρα εξαίρει τη θέση της έναντι άλλων μορφών οργάνωσης, αλλά και η εδραίώση τῆς 
γραφειοκρατικής διοίκησης πάνω σε µία δημοκρατική ιδεολογία, σύμφωνα µε την οποία η 
εξουσία εκτελείται από εξειδικευμένα άτοµα, που λαμβάνουν τις θέσεις ευθύνης βάσει τής 
εκπαίδευσης και τῶν γενικότερων προσόντων τους, ολοκληρώνουν το θεμέλιο της 
επικράτησης του μοντέλου στο παγκόσμιο επιχειρησιακό σκηνικό. 

Στο χώρο του σχολικού οργανισμού η βεμπεριανή θεωρία προὐποθέτει προσαρμογή 
του εκπαιδευτικού προσωπικού και του μαθητικού δυναμικού στις γραφειοκρατικές αξίες, 
ακολουθώντας τους επιβαλλοµένους κανονισμούς και ταυτόχρονα λογοδοτώντας για την 
απειθαρχία του στις εξ᾽ άνωθεν εντολές. Πολύ χαρακτηριστικά ο βετρἰοναππί (2006), 
επισημαίνει ότι το Γραφειοκρατικό μοντέλο όταν εφαρµόζεται στο σχολικό περιβάλλον 
καλλιεργεί ένα κλίμα εμπιστοσύνης απέναντι στους διευθυντές, αλλά όχι και στους 
εκπαιδευτικούς, υιοθέτει την άποψη της εμπειρογνωμοσύνης τῶν διευθυντών έναντι τῶν 
υφισταμένων τους, προασπίζει την εξωτερική αξιολόγηση χρίζοντάς την ως την 
αποτελεσµατικότερη και τέλος παροπλίξει τους εκπαιδευτικούς στη θέση των υφισταμένων 
έναντι τῶν ιεραρχικά ανωτέρων τους. 


2.2. Επιστημονική Διοίκηση 
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Ο «τεϊλορισμός» αποτελεί µια δεύτερη επωνυμία της Επιστημονικής Διοίκησης, 
λαμβάνοντας το όνοµά της από τον αμερικανό εμπνευστή τῆς, τον Ετεάστιοκ Ταγ]οι(1947). Ο 
ΤαγΙοι επικεντρώθηκε στην ανεύρεση µιας επιστημονικής μεθόδου, ώστε να επιτευχτεί ο 
βέλτιστος τρόπος εκτέλεσης τῆς εργασίας, δίνοντας βαρύτητα στο έργο των εργαζομένων. 
Σύμφωνα µε τον ιδρυτή, η διοίκηση αναλαμβάνει καθήκοντα τα οποία σχετίζονται µε την 
υιοθέτηση του επιστημονικού τρόπου εργασίας, αποβλέποντας στην αὐξηση της 
παραγωγικότητας και της αποδοτικότητας του εργαζοµένου, όπως επίσης και στην προαγωγή 
της εξειδίκευσής του σε συγκεκριµένο γνωστικό και πρακτικὀ τοµέα. Επιπροσθέτως, η 
διοίκηση μεριμνά για τον ισομερή καταµερισµό του έργου τῆς και του έργου των 
εργαζομένων και τέλος επενδύει στη συνεργασία µε τον εργαζόμενο, ώστε να επιβεβαιωθεί η 
επιστηµονικότητα του τρόπου διεξαγωγής της εργασίας, ενώ παράλληλα προβάλλει τον «ὣς 
παρωθητικό το χαρακτήρα του οικονομικού κινήτρου (Θεοφιλίδης, 2012). Σύμφωνα µε τον 
Θεοφιλίδη (2012) ο Ταγίοτ έδῶσε επιστημονική διάσταση στην θεωρία του, διότι 
χρησιμοποίησε την πειραματική εργασία, προκειµένου να επιβεβαιώσει την πρακτική 
ορθότητα του μοντέλου του. έχοντας ὡς απόρροια την απήχηση του στις µεγάλες 
αμερικανικές επιχειρήσεις, οι οποίες εστίασαν στον εναρµονισµό των διοικητικών και 
οργανωτικών τους αρχών µεττις αρχές του «τεϊλορισμού». 

Παράλληλα, ο ευρωπαϊκός χώρος καταγίνεται σε µια ανάλογη προσπάθεια 
συγκερασμού τῆς αύξησης της παραγωγής και τῆς εὐρυθµης οργάνωσης και διοίκησης των 
επιχειρήσεων. Ο μελετητής του ευρωπαϊκού φαινομένου υπήρξε ο Ηεπτί ΕαγοΙ (1949), ο 
οποίος σύμφωνα µε τον Θεοφιλίδη (2012) διέκρινε πέντε βασικές λειτουργίες του 
διευθυντικού στελέχους και συγκεκριµάνα τον προγραμματισμό, την οργάνωση, την 
εκτέλεση, τον συντονισμό και τον έλεγχο, ενώ παρουσίασε και µια ακολουθία δεκατεσσάρων 
αρχών της διοίκησης, όπως (ενδεικτική αναφορά) η εξουσία, ως γνώρισμα ορισμένων µελών 
της υπηρεσίας, η πειθαρχία που υπαγορεύεται από αυστηρούς κανονισμούς, η προσαρμογή 
της αμοιβής του προσωπικού, βασιζόμενη σε αντικειμενικές αρχές, όπως το κόστος ζωής, η 
οικονομική κατάσταση τῆς υπηρεσίας κ.α. και η μονολιθικότήητα, η οποία σχετίζεται µε την 
διασφάλιση αρµονικών σχέσεων, ακολουθώντας την αρχή της «ενότητας της εντολής» και 
αποτάσσοντας το «διαίρει και βασίλευε». 

Ἡ επιρροή τῆς Επιστημονικής Διοίκησης στον εκπαιδευτικὀ χώρο προάγει το 
μεθοδευµένο συντονισμό των εκπαιδευτικών για την επιτυχή υλοποίση των 
προκαθορισµένων εκπαιδευτικών στόχων, επενδύει στην τέλεια κατάρτιση του εκπαιδευτικού 
δυναμικού και δίνει έμφαση στη μέτρηση του μαθησιακού αποτελέσματος. Σε αυτή την 
προσέγγιση της διοικητικής θεώρησης, πολύ χαρακτηριστικά ο ΤΠοιπάίκε αναφέρεται σε 
µετρήσιµα µαθησιακά αποτελέσµατα, δίνοντας τη δυνατότητα στις εθνικές εκπαιδευτικές 
πολιτικές να προσβλέπουν στην μέτρηση τῆς αποτελεσµατικότητας των σχολικών μονάδων, 
συσχετίζοντας τις μαθησιακές επιδόσεις µε την προκαθορισμένη εθνική εκπαιδευτική 
στοχοθεσία (Θεοφιλίδης, 2012). 


3. ΝΕΟΚΛΑΣΙΚΗ ΘΕΩΡΙΑ ή ΔΙΟΙΚΗΤΙΚΟ ΜΟΝΤΕΛΟ ΤΩΝ ΑΝΘΡΩΠΙΝΩΝ 
ΣΧΕΣΕΩΝ 


Στη δεκαετία 1930-1940 αναδύθηκε το διοικητικό μοντέλο µε βάση τις ανθρώπινες 
σχέσεις (ΠΙπιαή τε]αίίοης αΡΡΓΟΒΟΠ), ὡς απόρροια των πειραµάτων Ηανήμοιπα, υλοποιητής 
των οποίων υπήρξε η εταιρία Μεδίοτη Ε]εοίτίο (ΟΠΙρ8ΠΥ. µε έδρα το Σικάγο. Σύμφωνα µε 
τον Πασιαρδή (20048), η θεωρία επηρεάσθηκε απὀ τον µπιχεβιορισµό του ΦΚΙΠπΠΟΓ, δίνοντας 
βαρύτητα στις ανθρώπινες σχέσεις,  προσανατολιζόµενη τόσο στην αναγνώριση των 
κοινωνικών αναγκών των ατόμων, όσο και στην καλλιέργεια καλών διαπροσωπικών σχέσεων 
μεταξύ των υπηρετούντων στον οργανισμό. Τα πειράµατα πραγµατοποιήθηκαν από τους 
Μαγο και ΚοοίμΠµςΏςΓροτ, οἱ οποίοι όπως αναφέρει ο Κανελλόπουλος (1990) μελέτησαν την 
συσχέτιση της παραγωγικότητας και τῶν φυσικών συνθηκών εργασίας. Τα αξιοσημείωτα 
ευρήµατα ανέδειξαν την υπεροχή της δυναμικής της ομάδας, έναντι της ατομικής 
προσπάθειας, έδωσαν βαρύτητα στην ανεύρεση άλλων παρωθητικών δράσεων, εκτός τῶν 
οικονοµικών κινήτρων, καθόρισαν τα επίπεδα παραγωγής µε κανονικές νόρμες, υποστήριξαν 
την ομαδική και όχι την ατοµική αντίδραση των εργαζομένων προς τη διεύθυνση και τη 
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χρήση της «άτυπης οργάνῶσης» τῶν εργαζομένων, ως µέσο προστασίας τους, προβάλλοντας 
µε αυτό τον τρόπο τη σημαντικότητα της «άτυπης άσκησης ηγεσίας έναντι της επίσημης 
εξουσίας. 

Το διοικητικό μοντέλο των ανθρώπινων σχέσεων εξαίρει τη σημασία τῶν 
ψυχολογικών παραγόντων στην απόδοση τῶν εργαζομένων, πρεσβεύει ότι η αὐξηση της 
παραγωγικότητας τῶν εργαζομένων αποτελεί απόρροια της ικανοποίησης τῶν κοινωνικών 
αναγκών τοὺς στο εργασιακό τους χώρο, παρέχοντας στους εργαζόµενους ισότιμη 
μεταχείριση, συμμετοχή στη διαδικασία λήψης αποφάσεων και δίνοντάς τους ευκαιρίες για 
κοινωνικές επαφές, όπως πολύ εὔστοχα επισημαίνει ο Κανελλόπουλος (1990), 
αναγνωρίσθηκε η σημαντικότητα του ανθρώπινου παράγοντα στην απόδοση της επιχείρησης. 

Στον εκπαιδευτικό χώρο η επίδραση τής Νεοκλασικής Θεωρίας διαφαίνεται µέσω τῆς 
ενίσχυσης του κοινωνικού κινήτρου στους διδάσκοντες, εφόσον τους παρέχεται η 
δυνατότητα ενδοὐπηρεσιακής ικανοποίησης των κοινωνικών τους αναγκών και µέσω της 
ενεργοποίησης της άτυπης οργάνωσης, δηλαδή τῆς επένδυσης στις συναδελφικές σχέσεις, 
προσβλέπει στην αποτελεσµατικότητα της µονάδας και παράλληλα στην ικανοποίηση τῶν 
ατομικών φιλοδοξιών τῶν εμπλεκομένων. Αποτέλεσμα αυτού είναι η δημιουργία νορµών 
συμπεριφοράς και η καλλιέργεια ενός αποτελεσματικού επικοινωνιακού κλίματος, το οποίο 
µε την ενεργό συµµετοχή των διδασκόντων στη διαδικασία λήψης αποφάσεων, άγουν αφενός 
σε επαγγελματική ικανοποίηση και αφετέρου σε ηθική δέσμευση των συμμετεχόντων, 
προκειµένου να υπηρετήσουν την υλοποίηση των από κοινού ληφθέντων αποφάσεων. 


4.ΔΟΜΙΚΗ ΘΕΩΡΙΑ ή ΣΥΓΧΡΟΝΗ ΔΙΟΙΚΗΣΗ 

Το μοντέλο τῆς σύγχρονης διοικητικής θεωρίας έκανε την εμφάνιση του στη δεκαετία 
του 1950, έχοντας Ως κύριο χαρακτηριστικό τη συνθετότητα στο περιεχόμενό του, έναντι της 
µονοδιάστατης προσέγγισης του διοικητικού φαινομένου από τις προαναφερθείσες 
διοικητικές θεωρίες. Εισηγητής τῆς Σύγχρονης Διοικητικής Θεωρίας είναι ο Βατπατά (1935), 
ϱ οποίος σύμφῶνα µε τον Σαΐἵτη (20068) υποστηρίζει ότι η στοχοθεσία ενός οργανισμού 
οφείλει να συνάδει µε τις ανάγκες και τις επιθυµίες τῶν εργαζομένων για κοινωνική 
αναγνώριση, οικονομικά οφέλη κ.α., αποκομίζοντας την αύξηση της παραγωγικότητάς τους, 
εξαιτίας της κάλυψης της προσωπικής τους στόχευσης. Επίσης, ο ΜαρδΙονν (1954) ανήκει 
στους υποστηρικτές της Σύγχρονης Διοίκησης, µέσω της θεωρίας του περί ικανοποίησης τῶν 
ανθρώπινων αναγκών. Σύμφωνα µε τη θεωρία του Μαδίονν, οι άνθρώποι λειτουργούν 
πρωτίστως για την ικανοποίήση των κατώτερου επιπέδου αναγκών, δηλαδή τῶν 
φυσιολογικών και των αναγκών ασφάλειας και μεταγενέστερα για την εκπλήρωση τῶν 
σύνθετων και ανώτερου επιπέδου αναγκών, δηλαδή των κοινωνικών, της εκτίμησης και 
τέλος της αυτοπραγµάτωσης, βρισκόµενοι σε µια συνεχή µονοδροµιακή κίνηση απὀ τη βάση 
προς τη κορυφή των ιεραρχούμµενων αναγκών τους (Θεοφιλίδης,2012). 

Μια άλλη εξέχουσα µορφή, ο Ε{οάστίοκ ΗετζΏεις (1966), στήριξε τη Δομική Θεωρία, ο 
οποίος διατύπωσε τη Θεωρία των Δύο Παραγόντων, υποστηρίζοντας ότι οι παράγοντες 
υγιεινής και υποκίνησης επηρεάζουν τη συμπεριφορά των ατόμων και συμπληρώνοντας ο 
Πασιαρδής (2008) χαρακτηρίζει ὡς παρωθητικούς αυτούς τους παράγοντες για την επιτυχή 
επίτευξη της επαγγελματικής ικανοποίησης, εφόσον υποκινούν τον εργαζόμενο στην αύξηση 
της παραγωγικότητάς του. 

Το μοντέλο τη Σύγχρονης Διοίκησης ισχυροποιείαι από τη Διοίκηση Ολικής 
Ποιότητας (ΔΟΙΓΡ και από την Ενδεχοµενική θεωρία του Ετεά ΕΙεάΙετ. Πρωταρχικό μέλημα 
της ΔΟΠ (Τοία| ΟµαΠίγ Μαπαφεπιεπί) είναι η ικανοποίηση των πελατών, παρέχοντας τους 
ποιοτικά προϊόντα και υπηρεσίες, µε αντίτιμο την μακροηµέρευση της επιχείρησης. 
Ακολουθώντας την προσέγγιση του Δερβιτσιώτη (2005), επιλεκτικά εστιάζουµε σε ορισμένα 
απὀ τα πλεονεκτήματα της ΔΟΙΠ, όπως στη συνεχή µέριμνά της για την βελτίωση της 
ποιότητας, το ενδιαφέρον τῆς στον επιτυχή συνδυασμό της παρεχόµενης ποιότητας και 
ποσότητας και τέλος στην απόδοση ευθυνών σε όλες τις βαθμίδες του οργανογράµµατος και 
ακολούθως σε όλες τις λειτουργίες της διοίκησης, σε περίπτωση παραγωγής ελαττωµατικών 
προϊόντων. Απομονώνοντας τα τρία αξιώματα της ΔΟΠ., όπως τα αναφέρει ο Λογοθέτης 
(1993) και συγκεκριµένα τη δέσμευση, τη γνώση και τη συµµετοχή θα επιχειρηθεί η 
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προσαρμογή τους στο εκπαιδευτικό συγκείµενο. Όσον αφορά το πρώτο αξίωμα, όλο το 
εκπαιδευτικό δυναμικό αποδεικνύει έμπρακτα την υποχρέωσή του απέναντι στην παροχή 
ποιοτικής εκπαίδευσης, όχοντας ὡς πρότυπα τα διοικητικά στελέχη. τα οποία υπηρετούν 
πιστά δεσμευµένα την εθνική εκπαιδευτική πολιτική. Το δεύτερο αξίωμα επικροτεί την 
επιστημονική κατάρτιση του εκπαιδευτικού προσωπικού, όχι µόνο προς όφελος την έγκαιρης 
διάγνῶωσης των εκπαιδευτικών προβλημάτων και της ταχείας και ορθής επίλυσης τους, αλλά 
και της προαγωγής της εκπαιδευτικής έρευνας και της εισήγησης μµεταρρυθµιστικών 
δράσεων που θα λειτουργούν αποτρεπτικά προς την εκδήλωση ανεπιθύμητων συμπεριφορών. 
Το τελευταίο αξίωμα, προάγει την συμμετοχική διοίκηση στην εκπαιδευτική 
πραγματικότητα, δίνοντας ώθηση στην αξιοποίηση των δυνατοτήτων των εκπαιδευτικών και 
ταυτόχρονα παρέχοντάς τους ικανοποίηση ὣς ενεργά δρώντες επαγγελματίες. 

Ἡ Ενδεχοµενική Θεωρία του Ειεά]ετ υποστηρίζει ότι η σχέση του ηγέτη και τῶν 
υφισταμένων βασίζεται στην αποδοχή και το θαυμασμό τῆς ηγετικής φυσιογνωμίας και 
ταυτόχρονα προασπίζει την ορθή δοµή τῶν καθηκόντων εργασίας, την σαφήνεια τῆς 
σκοποθεσίας και της διευθυντικής ισχύος του ηγέτη, θεωρώντας ότι αποτελούν παράγοντες 
που αφενός επηρεάζουν την Ὠγεσία και αφετέρου λειτουργούν αποτελεσματικά στην 
προσαρμογή του τρόπου ηγεσίας στις εκάστοτε απαιτήσεις της υπηρεσίας (Ζαβλανός, 
2002). 

Στο εκπαιδευτικό συγκείµενο η Σύγχρονη Διοίκηση αποδίδει στο σχολικό ηγέτη µια 
δημοκρατική θεώρηση της εξουσίας του, η οποία δεν αποδυναµώνεται απὀ την συμμετοχή 
τῶν εκπαιδευτικών στην λήψη αποφάσεων, αλλά αντίθετα κατανέµοντας την ηγεσία, οδηγεί 
τους υπηρετούντες σε επαγγελματική ικανοποίηση. Ἡ υλοποίηση των στόχων του 
εκπαιδευτικού οργανισμού συνάδει και µε την πραγµάτώωση των ατομικών τους κινήτρων, 
δίνοντας την ευχέρεια στον σχολικό ηγέτη να συντονίζει αποτελεσματικά τις συλλογικές 
εκπαιδευτικές δράσεις και παράλληλα να ελέγχει διακριτικά τους υφισταμένους του. 


5. ΛΟΙΚΗΤΙΣΜΟΣ 


ΗἩ νεοφιλελεύθερη φιλοσοφία, ὡς χαρακτηριστικό της σύγχρονης δυτικής κοινωνίας, 
προωθεί την τάση του επαναπροσδιορισμού και της επίλυσης των κοινωνικοοικονοµικών και 
πολιτικών προβλημάτων, µέσω του διοικητισμού, ενός μεταφορντικού μοντέλου, το οποίο 
διατηρεί τον ιδεολογικό έλεγχο, αλλά παράλληλα προασπίζει την διοικητική αυτονομία τῶν 
οργανισμών (Μπουζάκης,2005). Πλείστοι ερευνητές εντρύφησαν στην ουσία του 
διοικητισμού, όπως ο Μτὶρᾗί (1994), ο Ρο]ίί (1990) και ο Ηοοά (1991), τονίζοντας ότι έχει 
τις ρίζες του στον ιδιωτικό τοµέα και παρωθεί την παρείσφρηση τῶν αρχών του πιαπαρεπιεπί 
στο γραφειοκρατικό μοντέλο. Παρατηρείται µεγάλη ποικιλομορφία στον τρόπο ερμηνείας και 
προσέγγισης αυτού του διοικητικού φαινομένου απὀ τους ερευνητές, όπως για παράδειγµα ο 
Ρο] (1990) χαρακτηρίζει το διοικητισµό ὡς το σύνολο των πεποιθήσεων και πρακτικών 
που λειτουργούν καταλυτικά προς αποφυγή οικονοµικών και κοινωνικών δεινών και ο 
Επίοπιαπ (1993) τον περιγράφει Ως διεθνή ιδεολογία, η οποία στηρίζεται στην 
κοινωνικοοικονοµική και πολιτική τάξη των προηγμένων κοινωνιών, επισημαίνοντας ότι οι 
κοινωνίες είναι το αποτέλεσµα των συναλλαγών της διοίκησης των οργανισμών και τονίζει 
ότι υπό αυτό το πρίσμα τα κοινωνικά ιδρύματα αποτελούν µια απορρέουσα λειτουργία της 
πρακτικής του πιαπαρεπηεῃί (ΕΠ7Ζδίπιοης, 2011). 

Το συγκεκριµένο διοικητικό μοντέλο δίνει έµφαση στην μετάπτωση απὀ την 
διευθυντική πολιτική στο αυτούσιο πιαπᾶραπιεπί. Ἡ µορφή του διοικητισμού, γνωστή ὡς Νέο 
Δημόσιο Μάνατζµεντι, έχει µεγάλη επιρροή στο Ηνωμένο Βασίλειο, τη Νέα Ζηλανδία την 
Αυστραλία και τον Καναδά, αποτελώντας τη βάση για τον επανασχεδιασµό της 
εκπαιδευτικής γραφειοκρατίας των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων, όπως επίσης και τῆς δημόσιας 
πολιτικής. (Εἱδίπιοης, 2011). Συγκεκριµένα, το Νέο Δημόσιο Μάνατζµεντ επικεντρώνεται 
στην υιοθέτηση σαφών κριτήριων και µέσων απόδοσης, µε ποσοτικούς όρους, θέτοντας 
συγκεκριμένους στόχους για το προσωπικό και εξαίρει τα οικονομικά κίνητρα και τις 
κυρώσεις παράλληλα µε τον επαναπροσδιορισµό των σχέσεων λογοδοσίας. Ταυτόχρονα, 
προωθεί την αποκέντρωση του ελέγχου της διαχείρισης, εισάγοντας τον ὁὀρο 
«αυτοδιαχείριση» και θεωρεί επιτυχείς τις μεταρρυθµιστικές δράσεις που καταστρώνονται 
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προς την ικανοποίηση τῶν αναγκών και τῶν απαιτήσεων των πολιτών, οι οποίες παράλληλα 
οδηγούν σε απόλυτη επίτευξη τῆς προκαθορισµένης στοχοθεσίας. Αξιοσημείωτη εἶναι η 
επιρροή τόσο του μάρκετινγκ όσο και του επιχειρησιακού μάνατζμεντ στο διοικητισµό, 
εφόσον η ανάλυση κόστους-οφέλους και κόστους-αποδοτικότητας και αποτελεσµατικότητας, 
φέρουν στο προσκήνιο της διοίκησης την εισαγωγή δεικτών μέτρησης και κριτήριων 
αξιολόγησης των ακολουθουµένωῶων πολιτικών, επιτάσσοντας τον ανταγῶνισμό και την 
συγκριτική αξιολόγηση σε δοµές και πόρους (Διερωνίτου, 2013). 

Εξειδικεύοντας στον χώρο τῆς εκπαιδευτικής πολιτικής, όπως επισημαίνει η 
Διερωνίτου (2013) από τη δεκαετία του 19900 οι σχολικές µονάδες εστιάζουν στην βέλτιστη 
σὐνδεσή τους µε τους διεθνείς οικονομικούς κανόνες, στην εκπλήρωση των αξιώσεων τῆς 
αγοράς, δίνοντας πρωταγῶνιστικό ρόλο στην αὐξηση τῆς αποτελεσµατικότητας, στην 
ενίσχυση του εσωτερικού και εξωτερικού ελέγχου και στην απόδοση ευθυνών ὡς απόρροια 
της αποκεντρωτικής τάσης των νεοφιλελεύθερων πολιτικών. Σύμφωνα µε την ἴδια 
συγγραφέα, το σχολείο μετασχηματίζεται σε «αυτοδιαχειριστική» µονάδα. η φιλοσοφία του 
πΙαπᾶΡεπιεπί και τῆς μετατροπής του σχολικού ηγέτη σε ΠΙάΠΔΡΕΓ αποτελούν επιδιωκόµενους 
στόχους και η απὀδοση-ανταγῶνισμός αντανακλούν τη συνοπτική εικόνα της εισαγωγής και 
εγκαθίδρυσης του διοικητισμού στο εκπαιδευτικό συγκείµενο. 


6.ΣΥΜΗΕΡΑΣΜΑΤΑ 


Ἡ ιστορία της εκπαιδευτικής διοίκησης µας διδάσκει ότι ανάλογα µε το κυρίαρχο 
πολιτικό-οικονοµικό κίαίᾳς των εθνών-κρατών και τις επικείµενες επιστημονικές εξελίξεις 
της κάθε εποχής επικρατεί ένα διοικητικό μοντέλο, που τείνει να εναρμµονισθεί µε το 
παγκοσµιοτικό γίγνεσθαι. Το μοντέλο της Κλασικής Διοίκησης εστιάζει στην επιτυχή 
επίτευξη της στοχοθεσίας, επισημαίνοντας την βαρύτητα τῆς αποτελεσµατικότητας και 
παράλληλα µέσω αυστηρού ελέγχου και προγραμματισμού αναδεικνύει τον «οικονομικό 
ἀνθρωπο»/(βεΠεῖπ.1972). Αφενός, µέσω του γραφειοκρατικού μοντέλου παρωθείται η 
εκλογίκευση της συμπεριφοράς του ατόμου, που επιτυγχάνεται απὀ την προσδοκία της 
αύξησης του προσωπικού κέρδους και της ατοµικής ὠφέλειας. Στην εκπαιδευτική µονάδα 
αυτό ερμηνεύεται ὡς την εγκαθίδρυση µιας απόλυτα ιεραρχικής δοµής µε τον διευθυντή- 
προϊστάμενο να ασκεί εξωτερική αξιολόγηση και έλεγχο στους εκπαιδευτικούς -- 
υφισταμένους, διατηρώντας το ρόλο του εμπειρογνώµονα και επιβάλλοντας την αναγκαστική 
υπακοή στο πρόσωπο και τη στοχοθεσία του από τους υπηρετούντες στο σχολικό οργανισμό. 
Αφετέρου, η Ἐπιστημονική Διοίκηση στο σχολικό συγκείµενο προάγει την 
επιστηµονικότητα στην διεκπεραίωση των εργασιών, δίνει βαρύτητα στην εξειδίκευση του 
έργου τῶν εκπαιδευτικών, το οποίο υλοποιείται υπό τις οδηγίες τῆς διοίκησης, ελέγχει το 
βαθµό κατανόησης της ορθής ολοκλήρωσης των προγραμματισμένων έργων και παράλληλα 
επιµορφώνει και καταρτίζει το προσωπικό, σύμφωνα µε τις απαιτήσεις τῶν διοικούντων. 
Επίσης, υποστηρίζει την έννοια του οργανογράµµατος, καθορίζοντας τις θέσεις των εποπτών 
και των εποπτευοµένων και παράλληλα ελέγχει την επίτευξη τῶν αναμενόμενων 
αποτελεσμάτων, που συνάδουν µε την αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού. 

Ἡ δεύτερη διοικητική θεωρία, η Νεοκλασική, προάγει την ικανοποίηση των 
κοινωνικών αναγκών των εκπαιδευτικών µέσα στο σχολικό περιβάλλον, δημιουργώντας 
άτυπες οργανώσεις (Θεοφιλίδης, 2012). εφόσον εντάσσει σε οµάδες τους υπηρετούντες, 
εξασφαλίζοντας κοινωνική συνοχή και καλλιεργεί µια συνεργατική κουλτούρα για την 
υλοποίηση των στόχων τῆς ομάδας και την αὐξηση της αποτελεσµατικότητας µέσω της 
πραγµάτωσης τῆς στοχοθεσίας. Ένα άλλο  ενδεικτικὀ στοιχείο της Διοίκησης τῶν 
Ανθρώπινων Σχέσεων είναι η καλλιέργεια κλίµατος συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών, 
εµπλέκοντας τους στην λήψη αποφάσεων για το σχολικό οργανισμό και προβάλλοντας στον 
εκπαιδευτικό χώρο τον «κοινωνικό ἀνθρωπο»/(βεΠοῖπ,1972). 

Ἡ τρίτη σε χρονολογική σειρά διοικητική θεωρία, η Δομική Θεωρία ή Σύγχρονη 
Διοίκηση, επενδύει στην ικανοποίηση των αναγκών του άτοµμου αποδεχόµενη αφενός την 
εξατοµίκευση των κινήτρων ανά άτοµο και αφετέρου τη µεταβλητότητά τους κατά τη 
διάρκεια της επαγγελματικής καριέρας. Με στόχευση την προηγούµενη παραδοχή προωθεί 
την επίτευξη της στοχοθεσίας, ενώ ταυτόχρονα αξιοποιεί το ανθρώπινο δυναμικό µε το 
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βέλτιστο τρόπο, θεµελιώνοντας στην ανθρωπολογική της προσέγγιση την προβολή του 
«σύνθετου ανθρώπου»(ΡΦοΠείη,1972) και όπως επισημαίνει ο Θεοφιλίδης (2012) βρίσκει 
ανταπόκριση στις θεωρίες αρκετών ερευνητών όπως του ἨετζΌετα (1960), του Ατοντῖς 
(1957), του ΜαςΙουν (1954) καιτου Μο(τεροτ(1960). 

Καταληκτική τάση των τελευταίων δεκαετιών εἶναι ο διοικητισµός, ὣς συνέπεια των 
νεοφιλελεύθερων πολιτικών, το οποίο προωθεί την πρακτική εφαρµογή της εργαλειακής 
ιδεολογίας, η οποία προάγει την τεχνοκρατική προσέγγιση τόσο της προετοιμασίας του 
εκπαιδευτικού, όσο και του παρεχόµενου έργου του στη σχολική τάξη. Ως υπέρμαχος τῆς 
πρακτικής εφαρµογής του αναλυτικού προγράµµατος, θέτει αδιέξοδο στην καλλιέργεια τῆς 
κριτικής δυνατότητας μαθητών και εκπαιδευτικών, ελλοχεύοντας τον κίνδυνο τῆς 
αποεπαγγελµατοποίησης του εκπαιδευτικού έργου. Συνεπώς, µέσα απὀ την προάσπιση και 
την προώθηση της αποκέντρῶσης, συντηρεί τη λογοδοσία τῶν υφισταμένων στους ιεραρχικά 
ανώτερους, η οποία όµως συνοδεύεται και µε καταλογισµό ευθυνών και επιβολή ποινών 
στους ιεραρχικά κατώτερους, μετατρέποντας τον εκπαιδευτικό σε απλό διεκπεραιωτή 
εντολών, που του αποστέλλονται από «ειδικούς εξωσχολικούς» και γραφειοκράτες 
εμπειρογνώμονες (Διερωνίτου, 2013). 

Από την προαναφερθείσα αναφορά στα διαφορετικά διοικητικά σχήματα, 
αντιλαμβανόμαστε ότι από την ειδημοσύνη του γραφειοκράτη διευθυντή (Γραφειοκρατικό 
Μοντέλο). απὀ τον επιστημονικά αποτελεσματικό διευθυντή (Επιστημονική Διοίκηση), από 
τον συνεργατικό και ελεγκτή της αποτελεσµατικότητας διευθυντή (Νεοκλασική θεωρία) και 
από το διευθυντή-διαχειριστή του ανθρωπινού δυναμικού (Σύγχρονη Θεωρία), καταλήγουμε 
σε µια νεοφιλελεύθερη, µε οικονομικούς όρους διοίκηση  (Διοικητισμός). η οποία 
επικεντρώνεται στην αποδοτικότητα, στην ανταγῶνιστικότητα και στην ανθρωποκεντρική 
της βάση προωθεί τον «οικονομΙκό -- αποτελεσματικό άνθρωπο». 

Ο εκπαιδευτικός, ὡς εξέχουσα µορφή στον σχολικό οργανισμό, οφείλει να ὃρα Ως 
ανασυγκειµενωτής των σύγχρονων εκπαιδευτικών δρώμµενων, διεκδικώντας την ισότιμη 
συµµετοχή του, αφενός στη διαμόρφωση των αναλυτικών προγραμμάτων, και αφετέρου 
στον σχεδιασμό τῆς επαγγελματικής του ανάπτυξης και προσβλέποντας στην γνωστική 
κατάκτηση τῶν μεθοδολογιών κριτικής οργάνωσης της σχολικής πραγματικότητας, να 
στοχεύει στον εναρµονισµμό των αρχών του μάνατζμεντ µε την ανθρωποκεντρικά 
κριτικοαναστοχαστική προσέγγιση των καθημερινών διλλημάτων που θέτει το σχολικό 
συγκείµενο. ΗἩ νομιμοποίηση της παιδαγωγικής του μάνατζμεντ οφείλει να βρίσκει 
αντιµέτωπους τους επαγγελματίες εκπαιδευτικούς, που οραματίζονται τόσο την καλλιέργεια 
κριτικοπολιτικού λόγου στους µαθητές, όσο και την οργανωμένη αντενέργειά τους στην 
ελλοχεύουσα προλεταριοποίησή τους και την συνεπαγόµενη αποεπαγγελµατοποίηση του 
εκπαιδευτικού τους έργου. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Ένα αχαρτογράφητο - επιστημονικά - πεδίο, πέραν σποραδικών και ενίοτε τοπικιστικά 
φορτισμένων προσεγγίσεων, είναι η εξέταση τῆς λεγόμενης «Φχολής της Καλύμνου», µε γενάρχες 
εικαστικούς καλλιτέχνες που σπούδασαν, αρχικά, στο Πολυτεχνείο και, στη συνέχεια, στη Σχολή του 
Μονάχου. Μετοικώντας στο γενέθλιο τόπο αλλά και µη εγκαταλείποντας καλλιτεχνικές δράσεις και 
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εκτός Ελλάδας, οι Μαγκλής, Οικονόμου και Αλαχούζος εδραίῶωσαν µία ισχυρή παράδοση, µε πλούσια 
και πολύμορφη συνέχεια µέχρι σήµερα. Θα αποπειραθούµε, παρά την ισχνότητα των πρωτογενών 
πηγών και τή δυσχέρεια πρόσβασης σε άτυπες συλλογές, να διερευνήσουµε κριτικά το διαγραφόµενο 
«σχήμα γνώσης»: πρότερη, τοπική καλλιτεχνική παράδοση -- µαθητεία - ακαδημαϊκή κατάρτιση - 
διαμόρφωση νέας καλλιτεχνικής παράδοσης, που ενδεχομένως να συγκροτεί µία µορφή «Φχολής», 
αξιοπρόσεκτης όχι µόνο µε αισθητικά κριτήρια αλλά και ιστορικοκοινωνικά, αφού έδρασε σε ένα 
μικρό νησί της Δωδεκανήσου, υπό οθωμανική και, στη συνέχεια, ιταλική κατοχή. Θα ακολουθήσουμε 
τη μεθοδολογία της ιστορικής έρευνας, για να εξετάσουμε την επίδραση των ακαδημαϊκών γνώσεων 
τις οποίες έλαβαν στο Πολυτεχνείο Αθηνών και στη Σχολή του Μονάχου καθώς και τῶν «γνώσεων» 
από την τοπική λαϊκή καλλιτεχνική παράδοση και πώς αποτυπώθηκε ο συνδυασμός αυτών στο έργο 
τους. Θα διερευνηθεί η δυναμική τῶν δύο τύπων γνώσεων και πώς αυτή αποτυπώθηκε στον καθένα 
ξεχΏωριστά. 


ΑΒΣΟΤΕΑΟΤ 

Α γεί αποπαγίεγοά Πεἰά ἵπ {Πο Ίοσαἱ Πίου οἳ ατί, Ὀεδίάες 5οπἹε 5ροταᾶῖο απἀ, αἱ ἄπιες, 
επιοοπα]/γ επατσεά αρρίοβο[ος, ΠΠβιδοά νηΠ Ιοσα]1ςπι, ἰς πε οτΙᾶσαἱ «πιάγ οΓ{1ιο 5ο οαἱ1εά “ομοο! οϐ 
Κα[γπιπος”., ποσο Γογεπιοςί αγίϊδίς ηαά σἰιάϊοάἆ αἱ (Πο ΑίΠεης Ρο]γίεσμπῖς (Φομοοί οΓ Ατίς) απἀ, Ιαίει 
οη, αἱ (πε {απποις Μιπίο θε[ᾗοοί οἳ Απί. Όροι {Πείτ τοίπτη {ο {]παίτ ΕΙίπρ]ασο, {Πο Ι5]απά οἱ Καΐγπιπος, 
ἴπεςα αγίϊςίς, παππεἰγ Μασᾖς, Εοοποπιοι απά Αἰαπομζος, Γουιπάθά α 5ίοπςσ αγίςίϊίο (ασ, Ν/ΠΙοΠ 
οοηίπιος «ίοῃς υπ] (οάαγ, 511 τίοῃ απά πα] Γογπι. Τη {Πὶς ραΡεγ, ἀεδρῖίο {Πο «οβΓοΙίγ οΓ 5οιοες απά 
ὕπε ἁῑβΠοιιέγ {ο 8οοθςς Ρτ]ναίο οοἱ]εοίίος, 9 5Πα]1 οπάεανοτ {ο ογ]σαΙ1γ εχρ]οτο α 5εοπαίπρ “ραίίογη οΓ 
Κπονν]οάρε,” ελαί 15 Γογπιετ, Ίοσα[. ατᾶςίῖς (Γαάιᾶοη - αρρ[γοποεςΠΙρ - αεαἀεπιῖςο Κηον]οάσε - Γογπιαίϊοπ 
οΓα που’ απςας αάϊᾶοΠ, νυπ]σΙ παϊρῃί ενοη αιιαΙΙΕΥ Γο α 5οραταίε “"ε[μοοί οΕ Ατί” Ρ1οῇ α “ε[οο[” 15 
Μ/οτίπν οἳ Γατίπει αίίοπίίοη ποί οπΙγ {ΠΤοπι (Πο Ρρεγερεοίίνο οἱ Πἱδίοτγ οἳ ατί, Ὀμί αἰςο ἴοπι α 5οοία|- 
Πἱςίοπίσαἱ Ρροῖπί οἳ νίεν’, α5 Ι{ Πουτίςῃεά ἵηπ α 5πια]] δίαπά Ίπ {11ο Ὠοάρσαπεςο, ΥΥΠΙΟΠ ννα5, αἱ {1ο πιο, 
απάετ ΟΙίοπιαπ απά Ιαΐεγ υπάοτ Πα[αη οεοαραίοῃ. Νε 5ΠαΙ] οπιρἰογ {πο πιείποάοἰοδγ οἳ Π]ςίογίς 
ΤΘΦΘΕΤΟΠ {ο Ιηνεςίϊσαίε Ιπ]ΙΠα]1γ (πε α[[εοί οἱ αοαἀαεπιῖο Κπον]εάσο οη (Πε α[ογοπιεπίίοποά ραϊηίεΓς Ὀοί[ 
αἱ ἄπε Αίπεπς Ρο]γίεοΏπίο απά (πε Μιπίοι βοῃοοί οἳ Ατί, α5 ννε]] α5 πο Ἱπρβοί οἱ “Κπον]εάςσε” 
αεσουπιι]αίεά Ὁγ (επι ἤοπι (Πε οσα απϊςίίο ἰ(ΓαάΠοη απά, ΠπαΙ]γ, Πονν {πεςε (ο {οιπις οἱ Κπον]θάσε 
Ιπίετίνήπεά απά τεΠεοίεά οἨ {εῖτ Ἱπάινιάμαί νοκ. 


1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 


Κάλυμνος - Μόναχο: ένα φαινομενικά «ασύμβατο ζεύγος λέξεων». Πώς συνδέεται ένα 
μικρό ιστορικό νησί τῆς Δωδεκανήσου µε µια γερμανική μητρόπολη πολιτισμού; Τρεις 
(μεταξύ άλλων) χαρισµατικοί ζωγράφοι, γεννηµένοι και μεγαλωμένοι στην Κάλυμνο (193-- 
αρχές 20ου αι.), µε πληθὠρικό ταλέντο, θερμή φιλομάθεια και ευγενική φιλοδοξία, θα 
σπουδάσουν και θα διακριθούν, αρχικά, στην περίφημη «Σχολή του Μονάχου». Εκεί θα 
αποκτήσουν εδραία θεωρητική και τεχνική γνώση, θητεύοντας δίπλα σε μερικούς από τους 
σπουδαιότερους ζωγράφους τῆς εποχής τους, όπως οι ΗοΠπιαἩ, ΡΠοίγ και Γύζης, για να 
διατυπώσει, τελικά, ο καθένας το προσωπικό του καλλιτεχνικό ιδίωμα που θα υπερβεί τα 
όρια του γενέθλιου τόπου. 

Ἡ Κάλυμνος, όπως εύστοχα πρώτη παρατήρησε η Αθηνά Ταρσούλη (Ταρσούλη. 1948), 
είναι ένα, προσεγγιστικά, αντίστοιχο της Τήνου στα Δωδεκάνησα, από την πλευρά της 
ζωγραφικής. Η ποσοτική διάσταση, δηλαδή ο αριθµός αξιόλογων καλλιτεχνών, σε χρονική 
μάλιστα διαδοχή, και η ποιοτική, το ποιοτικό αποτύὐπωµά τους, σε σχέση και µε τις 
ιδιάζουσες ιστορικές, οικονομικές και κοινώνικές συνθήκες, µέσα {10”'- αρχές 20” αι., 
οδήγησαν σε έναν - τοπικά µέχρι τώρα αποδεκτό - ισχυρισμό για ύπαρξη «Σχολής τῆς 
Καλύμνου», κάτι που θα εξεταστεί κριτικά στη συνέχεια. 
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Από την πλευρά της θεματικής της «υπερισχύουσας γνώσης», θα αποπειραθούµε, στα 
όρια τής παρούσας εισήγησης, να διερευνήσουµε κριτικά το διαγραφόµενο «σχήμα γνώσης»: 
πρότερη, τοπική καλλιτεχνική παράδοσή- µαθητεία- ακαδημαϊκή κατάρτισή- διαμόρφωση νέας 
καλλιτεχνικής παράδοσης, που ενδεχομένως να συγκροτεί µία µορφή «Σχολής». Πιο 
συγκεκριµένα, θα εξετάσουμε την επίδραση στο έργο τριών σημαντικών τοπικών ζωγράφων 
(Μαγκλής, Οικονόμου, Αλαχούζος) των ακαδημαϊκών γνώσεων, τις οποίες έλαβαν στο 
Πολυτεχνείο Αθηνών, όπου ήταν τότε ενταγμένη η Σχολή Καλών Τεχνών, και στη Σχολή του 
Μονάχου, καθώς και των «γνώσεων» από την τοπική λαϊκή καλλιτεχνική παράδοση και πώς 
αποτυπώθηκε ο συσχετισμός αυτών στο έργο τους. Θα διερευνηθεί η δυναμική τῶν δύο 
τύπων γνώσεων - τυπική και άτυπη - αλλά και πώς οι ίδιοι, είτε ὡς «δάσκαλου) είτε µε το 
παράδειγµα του έργου τους, «δημιούργησαν», τελικά, µια νέα ισχυρή καλλιτεχνική παράδοση 
που λειτούργησε και σε γνωσιακό επίπεδο για σύγχρονους και επιγόνους καλλιτέχνες. 


2. ΑΥΣΧΕΡΕΙΕΣ ΣΤΗΝ ΕΡΕΥΝΑ 


Ο σεβασμός, στα όρια του εκθειασμού, που ενέπνευσαν σε συγκαιρινούς και επίγονους 
και το καθολικό τους κύρος στην τοπική κοινωνία δεν αναιρούν το γεγονός των 
ανυπέρβλητων συχνά δυσχερειών που απαντά η ιστορική έρευνα. Αρχικά, οι πρωτογενείς 
πηγές που αφορούν στους 3-4 λογιζόµενους «πατριάρχεο» της «Φχολής) αυτής 
χαρακτηρίζονται από ισχνότητα για διάφορους λόγους, όπως ο διασκορπισµός σε απογόνους, 
η γεωγραφική διασπορά των έργων, η καταστροφή ευπαθών υλικών και η άγνοια κατοχής 
πολύτιμων στοιχειών. Μέγα, όμῶς, εμπόδιο συνιστά η δυσπιστία κατόχων έργων και πηγών, 
η οποία συνίσταται στο φόβο στοχοποίησής τους από κλέφτες, και στην ανασφάλεια που 
σχεδόν πάντα διατρέχει τους κατόχους άτυπων συλλογών για τη «νομιμότητα» τῶν 
αποκτηµάτων τους. 

Όσον αφορά στις δευτερογενείς πηγές, για τη λεγόμενη «Σχολή της Καλύμνου»’, αν 
σταθούμε σε µια επιφανειακή ανάγνωση της τοπικότητας του φαινομένου - ενώ µια 
προσεκτικότερη αποδεικνύει και διεθνή απήχηση, τουλάχιστον στη λεκάνη της ανατολικής 
Μεσογείου, ειδικότερα των δύο απὀ τους «γενάρχες» της, τῶν Μαγκλή και Οικονόμου - θα 
διαπιστώσουμε πως δεν προσέλκυσε, µέχρι σήµερα, ερευνητικό ενδιαφέρον, ανάλογο τῆς 
ποιότητας του καλλιτεχνικού παραγόμενου. Επίσης, οι τοπικοί μελετητές δύσκολα ξεφεύγουν 
από την ανακύκλωση των περιορισμένων πηγών, τον ενθουσιασμό του τοπικισμού και την 
αναπαραγωγή συχνά αβασάνιστῶων αξιολογικών κρίσεων, ακόµα και λαθών. 

Έχοντας εκκινήσει, ὥς µέλη επιστημονικής ομάδας, την έρευνα για την παρούσα 
εισήγηση και για το λεύκωμα που θα ακολουθήσει µε τίτλο εργασίας «Όι Καλύμνιοι 
ζωγράφοι της Σχολής του Μονάχου», µε χρηματοδότηση της Περιφέρειας Νοτίου Αιγαίου. 
έχουµε δη προσκρούσει στις παραπάνω δυσχέρειες. Η όρευνα, θα λέγαμε, καταληκτικά, 
είναι ακόµα σε αρχικό στάδιο. 


3. ΙΣΤΟΡΙΚΟ ΣΥΤΓΚΕΙΜΕΝΟ 


Το νησί της Καλύμνου βρισκόταν, κατά την εξεταζόµενη περίοδο, υπό Οθωμανική 
κυριαρχία και, εν συνεχεία, ιταλική. Το δεύτερο μισό του 19”” αιώνα θα είναι µια εποχή, κατά 
την οποία το νησί βρίσκεται σε έναν συνεχόμενο κοινωνικό αναβρασµό. Από τη µια, το Χατί 
Χουμαγιούν (1856) και ο νόμος της επαρχιακής διοίκησης (1868), µε επακόλουθο την 
επιβολή της Καϊμακαμίας (Φραγκόπουλος, 1995). θα οδηγήσει στην απώλεια µέρους τῶν 


ὃ Πρόσφατο παράδειγµα η περσινή κλοπή εξαιρετικού έργου του Οικονόμου από 
αρχοντικό του νησιού. 

”Ο αρχικός όρος ήταν «Καλυμνιακή Καλλιτεχνική Σχολή» και χρησιμοποιήθηκε, µε 
βάση τη µέχρι τώρα έρευνά µας, απὀ το Γιάννη Ζερβό στα Ιστορικά Σηµειώματα, 
Αθήνα 1961, σ. 188. 
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προνομίων που κατείχε η Κάλυμνος απὀ το 1523 και τον περιορισμό του αυτοδιοίκητού της. 
Ἡ εισαγὠγή και συστηματική χρήση του σκάφανδρου καθώς και η εκβιομηχάνιση τῆς 
σπογγαλιείας, απὀ την άλλη, θα φέρουν στο νησί µια άνευ προηγουμένου οικονομική 
ανάπτυξη, µία κοινωνική και δημογραφική έκρηξη. Οι Καλύμνιοι σπογγέµποροι θα 
ιδρύσουν εμπορικούς οίκους στην Ελλάδα και σε όλη σχεδόν την Ευρώπη και ταξιδεύοντας 
θα έρθουν σε επικοινωνία µε τον ελληνικό αλλά και τον ευρωπαϊκό κόσµο (Φραγκόπουλος, 
1995). Θα θελήσουν, συνακόλουθα, να μεταφέρουν στο γενόθλιο τόπο εικόνες και αισθητικά 
εντυπώµατα που τους έκαναν αἰσθηση στο εξωτερικό, τα οποία ήταν, ταυτόχρονα, στην 
επικαιρότητα την περίοδο εκείνη και θα σημµατοδοτούσαν την ισχυρή κοινωνική τους θέση 
και το οικονομικό τους εκτόπισμα. Πρόταγμα για την επίτευξη των παραπάνω, η συναρµογή 
των καλλιτεχνικών παραγγελιών µε τα καλλιτεχνικά ρεύµατα- τάσεις- Σχολές της εποχής που 
έχαιραν κύρους και αναγνώρισης, όπως, χαρακτηριστικά, η Σχολή του Μονάχου. Όσοι 
ήθελαν να σπουδάσουν και να εργαστούν ως καλλιτέχνες έπρεπε να προσαρμοστούν σε 
δυτικότροπους προσανατολισμούς. Μετά τη δεκαετία του 1930, µε την ανάδυση της 
«ελληνικότητας» και τον Κόντογλου, θα επανεξεταστεί και, εντέλει, θα προτιμηθεί η 
βυζαντινή παράδοση στις αγιογραφήσεις. 


4. Η ΣΧΟΛΗ ΤΟΥ ΜΟΝΑΧΟΥ 


Με επίκεντρο τη Βασιλική Ακαδημία Καλών Τεχνών του Μονάχου, της «Αθήνας επί 
του Ίσαρος», δημιουργήθηκε η περίφηµη «Σχολή του Μονάχου», µία Σχολή που δέσποζε 
στην καλλιτεχνική ζωή της Κεντρικής Ευρώπης, κυρίως στο α΄ µισό του 19ου αι., 
εξαπλώνοντας την αίγλη και την επιρροή της σε όλη σχεδόν την ήπειρο. Με δασκάλους τους 
φημισµένους ΡΠοίγ, δίμεΚ και ΗοΓΊΊαΠ, μεταξύ άλλων, έγινε πόλος έλξης και για τους 
κορυφαίους Έλληνες εικαστικούς του 19’ αιώνα Γύζη, Λύτρα, Βολανάκη, Βρυζάκη και 
Ιακωβίδη κ.ά., οι οποίοι σπούδασαν ἠ και δίδαξαν εκεί, αποκτώντας την εδραία γνώση τους 
(Κωτίδης, 1995) . Ο «ακαδημαϊκός ρεαλισμός», όπῶς επικράτησε να αποκαλείται το ύφος 
της Σχολής, επένδυε κυρίως στην άρτια τεχνική, ενίοτε σε βάρος της εκφραστικότητας. Η 
έμφαση στον πλούτο τῶν χρωμάτων, το συχνά πομπώδες και θεατρικό ύφος, η αφηγηματική 
διάθεση, η θεµατολογική προσήλωση στα πορτραίτα και τις ηθογραφικές σκηνές 
συναπαρτίζουν τα βασικά χαρακτηριστικά της Σχολής του Μονάχου. Η Σχολή αυτή έχει 
συχνά κατηγορηθεί για ακαδηµαϊσμό, στειρότητα, αναστολή φαντασίας και επανάληψη 
μορφολογικών χαρακτηριστικών, τα οποία όµως δε φαίνεται να επέδρασαν ὡς τροχοπέδη 
στην εξέλιξη του προσωπικού ύφους των σπουδαστών της. 


5. Η ΣΧΕΣΗ ΤΗΣ ΣΧΟΛΗΣ ΤΟΥ ΜΟΝΑΧΟΥ ΜΕ ΕΛΛΗΝΕΣ ΚΑΛΛΙΤΕΧΝΕΣ - 
ΣΥΝΟΠΤΙΚΑ ΤΑ ΒΙΟΓΡΑΦΙΚΑ ΤΩΝ ΜΑΙΓΚΛΗ, ΟΙΚΟΝΟΜΟΥ ΚΑΙ 
ΑΛΑΧΟΥΖΟΥ 


Η ιδιαίτερη σχέση της Σχολής του Μονάχου µε την Ελλάδα, ὡς πεδίο έμπνευσης αλλά 
και ὡς χώρος δράσης για Γερμανούς καλλιτέχνες, αλλά και η μαθητεία εκεί, µέσω 
υποτροφίας, πολλών Ελλήνων ζωγράφων, ταλαντούχῶν αλλά πενόµενων, µε αποκορύφωμα 
την ανάδειξη τῶν κορυφαίων εξ αυτών σε καθηγητές της Σχολής (λ.χ. Γύζης) έχει 
διερευνηθεί αρκετά διεξοδικά. Για τους Καλύμνιους ζωγράφους που σπούδασαν στη Σχολή 
του Μονάχου και εξετάζουµε στην παρούσα εισήγηση θα γίνει συνοπτικά λόγος αµέσως 
παρακάτω. 


5.Ι.ΜΑΓΚΛΗΣ ΣΑΚΕΛΛΑΡΗΣ (1844- 1556) 
Λογίζεται σηµαντική καλλιτεχνική προσωπικότητα που υπερέβη τα όρια του ελλαδικού 
χώρου. Ἠταν γόνος φτωχής σφουγγαράδικης οικογένειας και ο ίδιος για λίγο υπήρξε 


εργαζόμενος στον ίδιο κλάδο. Μαθήτευσε στο λεγόμενο «Ελληνικό Σχολείο» µε το Διάκονο 
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1εζεκιήλ. Παπουτσίνα και το Νικόλαο Καλαβρό. Δε γνωρίζουμε τι τύπο γνώσεων, 
καλλιτεχνικών, προβλεπόταν ἠ μπορούσε να λάβει εκεί. Γνωρίζουμε πως, όταν εντοπίστηκε 
το µεγάλο του ταλέντο από τον Καλαβρό, στα μαθητικά του κιόλας χρόνια, αυτός τον 
προέτρεψε να σπουδάσει περαιτέρω. Έτσι, ο Μαγκλής έφυγε για την Αθήνα να σπουδάσει 
ζωγραφική στη Σχολή Καλών Τεχνών στο Πολυτεχνείο, µε στερήσεις και παράλληλη 
εργασία. Διακρίθηκε και βραβεύτηκε ανάµεσα στους συμφοιτητές του. Έχει υποστηριχθεί ότι 
έλαβε υποτροφία για τη Σχολή του Μονάχου, ὡς είθιστο τότε για τοὺς πολλά υποσχόµενους, 
ενδεείς νέους καλλιτέχνες. Ωστόσο, η νεότερη έρευνα αμφισβητεί την πληροφορία αυτή και 
ισχυρίζεται ότι μυήθηκε στις αρχές της Σχολής του Μονάχου στη Σχολή Καλών Τεχνών στην 
Αθήνα και µετά στη Ρώμη από τους εκεί καθηγητές του. Μαρτυρούνται και σύντομες 
σπουδές του στην Ιταλία, όπου ἠἦλθε σε επαφή µε το αναγεννησιακό πνεύμα, πρόδηλο στα 
θρησκευτικά έργα του. Αμέσως µετά την περάτὠση των εκεί σπουδών του, επιστρέφει στην 
Κάλυμνο και αρχίζει να παράγει λίγες προσωπογραφίες και δέχεται τις πρώτες παραγγελίες 
για αγιογράφηση ναών. Χαρακτηριστικά του η λεπτή. σχεδόν αιθέρια πινελιά, που όµως δεν 
υπονομεύει την «αλήθεια» τῶν εικονιζόµενων, η επιλογή ζωντανών μοντέλων, η εκφραστική 
πνοή και συγκίνηση. 

Σύντομα, ὠθούμενος από την ανάγκη να διερευνήσει νέες καλλιτεχνικές δυνατότητες 
και προκλήσεις, μεταβαίνει στη Σμύρνη, όπου και γρήγορα διαπρέπει. Όταν, όμῶς, οι 
συμπατριώτες του ήταν έτοιµοι να κοσµήσουν το νέο Καθεδρικό Ναό του Χριστού Πόθιας 
(1879), τον µετακάλεσαν µε θερµές παρακλήσεις κι εκείνος ανταποκρίθηκε. Μη 
ολοκληρώνοντας το εικονογραφικό πρόγραµµα του Χριστού, λόγω ασθένειας, επιστρέφει 
στη Σμύρνη, για να λάβει µέρος και στο διαγὠνισµό για την αγιογράφηση της Αγίας Τριάδας 
στο Πέραν της Πόλης. Πρωτεύοντας στον πατριαρχικό διαγωνισμό, ιστορεί το ναό µε 
εξαιρετικά αποτελέσµατα και κατοχυρώνει τη φήμη ενός εκ τῶν σπουδαίων αγιογράφων τῆς 
εποχής (Καβάσιλας, 1958). Παίρνει, όμως, την απόφαση να επιστρέψει στο νησί του, για να 
αφοσιωθεί στις εκεί καλλιτεχνικές του ενατενίσεις, όπου και πεθαίνει απὀ δηλητηρίαση 
µόλυβδου, μόλις 42 ετών. Ετοίμαζε μόνος του τις µπογιές του. 

Ο Μαγκλής, σηµείο πλέον αναφοράς στο νησί, καταξιωμένος σε Σμύρνη και Κων/λη, 
µε τη σειρά του, υπήρξε δάσκαλος του Γεώργιου Οικονόμου, για µία τριετία, µε το φυσικό, 
για τα τοπικά δεδοµένα, άτυπο όµως θεσμό της µαθητείας. 


5... ΟΙΚΟΝΟΜΟΥ ΓΕΩΡΓΙΟΣ (1561-1935) 


Ο Γεώργιος Οικονόμου υπήρξε ενδεχομένως ο παραγωγικότερος Καλύμνιος ζωγράφος, 
µε έργα σπουδαία αλλά και άνισα. Μαθητής του «πατριάρχη» Σακελλάρη Μαγκλή, συνέχισε 
τις σπουδές του στο Πολυτεχνείο Αθηνών, ενώ µετέβη και αυτός στην Ιταλία, µε υποτροφία, 
για περαιτέρω σπουδές, τιμώμενος μάλιστα µε δύο ανώτατα βραβεία. Επόμενο βήμα ήταν 
ασφαλώς το Μόναχο, µε δασκάλους µάλιστα τους Ηο[πιαη και Γύζη. Και εκεί τιμήθηκε µε 
έγγραφο έπαινο από την Ακαδημία. Θήτευσε, εν συνεχεία, και στην αγιορείτικη τέχνη στο 
Όρος (Χαραμαντάς 1995). Η τέχνη του πληθωρική, όπως η προσωπικότητά του: δυνατό 
σχέδιο, πλούσιος χρωστήρας, εκφραστικότητα. Ο Οικονόμου συνέχισε από το Μαγκλή την 
εικονογράφηση της Μητρόπολης. Επίσης, έργα του - κυρίως αντίγραφα σπουδαίων προτύπων 
αλλά όχι µε δουλικό μιμητισμό - κοσμούν τους ναούς του Αγίου Νικολάου, το εκκλησάκι του 
Ῥουβάλη και καλύµνικα αρχοντικά. Το καλλιτεχνικό του ιδίωμα αποτυπώνεται αρτιότερα 
στις περίφηµες προσωπογραφίες του. 


5.2. ΝΗΧΑΗΛ ΑΛΑΧΟΥΖΟΣ (1870:-1954) 


Ο Αλαχούζος πάλι, δεν υπήρξε µαθητής των δύο προβεβλημένων «δασκάλων» του 
νησιού. Η σχέση του, δηλαδή, µε αυτούς κινήθηκε, µε βάση τις σωζόμενες πηγές, σε επίπεδο 
εµπειρικών προσβάσεωῶν και προσωπικών επαφών. Πολυσχιδής προσωπικότητα, µε έντονο 
αντιφασιστικὀ αγώνα, ηγετική τοπική φυσιογνωμία, που υπερέβαινε το σεβασμό για το 
αμιγώς καλλιτεχνικό έργο, Και σηµείο αναφοράς σε δύσκολες ιστορικές περιστάσεις. 
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Πολυτεχνείο Αθηνών και Ακαδημία του Μονάχου, µε δάσκαλο το Γύζη, του παρείχαν το 
αναγκαίο μορφωτικό και τεχνικό υπόβαθρο αλλά και πολλές βραβεύσεις (πρώτα βραβεία, 
τιμητικές διακρίσεις). Με όλα αυτά στη σκευή του, του έγινε πρόταση από τη Σχολή Καλών 
Τεχνών Αθηνών να µεταβεί στην «Ανατολή», ώστε να αποτυπώσει εικαστικά τη ζωή των 
Ἑλλήνων της Μ. Ασίας. Εκείνος, όμως, προτίµησε να μείνει στο γενέθλιο τόπο. Εκεί 
δημιούργησε ένα μικρό αριθµό έργων που όμῶς ενσαρκώνουν το καλλιτεχνικό του όραμα. 
Εργάστηκε στο Μητροπολιτικό ναό του Χριστού, στον Άγιο Νικόλαο, τον Άγιο Γεώργιο 
Πανόρμου και στην Παναγία «τω Τσικχουώ». Τον Αλαχούζο διακρίνουν η πνευματικότητα 
τῶν μορφών, η λιτότητα, η υποβλητική χρήση του χρήση του φωτισμού (Χαραμαντάς, 1959). 


6. ΠΟΙΑ «ΝΩΣΗ) ΥΠΕΡΙΣΧΥΣΕ; 


Ἠδη, από το β᾽ µισό του 19”) αι. η Κάλυμνος κινείται στον αστερισμό του εξ 
Ευρώπης νεοκλασικισμού. Το κίνηµα του νεοκλασικισμού στην τέχνη προσπάθησε να 
αναβιώσει, κατά το μέτρο του δυνατού, τη µορφή και όχι και το πνεύμα τῆς κλασικής 
αρχαιότητας µέσα από ένα ρομαντικό και αρχαιογνωστικό πρίσμα (Χρήστου, 1993). Ἡ 
αβίαστη πρόσληψη του νεοκλασικισμού αλλά και, στη συνέχεια, µορφών συγκρητισμού 
ευρωπαϊκών καλλιτεχνικών εκφράσεων απὀ την καλυμνιακή κοινωνία αποτελεί ένα ιδιαίτερο 
πολιτισμικό φαινόμενο, αποτέλεσµα τῆς επίγνωσης και κατανόησης της ιστορικής και 
κοινωνικής πραγματικότητας, της εθνικής και προϊούσας αστικής της συνείδησης. Ο 
καλυμνιακός λαός, ακόµα και µετά από σχεδόν τέσσερεις αιώνες Οθωμανικής κυριαρχίας, 
διατηρεί την εθνική ελληνική του συνείδηση, η οποία και ενδυναµώνεται µέσα απὀ την 
συνεχή επικοινωνία µε την Ελλάδα και εκδηλώνεται µε κάθε ευκαιρία. 

Οι τρεις τουλάχιστον εξεταζόµενοι καλλιτέχνες ήταν, όπως δείχνει η µέχρι τώρα 
έρευνα, ουσιαστικά αποκολληµένοι από τα απομεινάρια της βυζαντινής και µεταβυζαντινής 
παράδοσης, όπως αυτή αποτυπωνόταν σε εκκλησίες και μοναστήρια της Καλύμνου, απὀ την 
οποία θα μπορούσαν να λάβουν γνώσεις εἶτε εμπειρικά - µέσω της συστηματικής 
παρατήρησης - είτε μαθητεύοντας σε τοπικούς ή μετακαλούμενους τεχνίτες ή εργαστήρια. 
Για τέτοια, όµως, δεν έχουµε κανένα στοιχείο. Σημαντική αλλά και περιβαλλόμενη από 
κάποιο μυστήριο, ελλείψει επαρκών πηγών, είναι η µορφή του Καλαβρού, πνευματικού 
ογκόλιθου για τα µέτρα του νησιού και τῆς εποχής, που μαρτυρείται, όπως προαναφέρθηκε, 
ὡς «πρώτος δάσκαλος» του Μαγκλή. Πώς και πόσο όµως δε γνωρίζουμε. 

Επιπρόσθετα, πρέπει να αναφέρουμε πως οι εξεταξόµενοι ζωγράφοι προέρχονταν από 
φτωχές οικογένειες, άρα µη έχοντας άλλη δυνατότητα για ακαδημαϊκές σπουδές, πλην 
υποτροφιών για καταξιωµένες Σχολές. Οι παραγγελίες έργων από τοπικούς ισχυρούς 
οικονομικούς παράγοντες µε φιλοδοξίες «Μαικήνα», πρωτίστως από τον Βουβάλη, και οι 
αναθέσεις από τη Δημογεροντία (Κουντούρης, 2011), την προσανατολισμένη στην 
ολόπλευρη ανασυγκρότηση του νησιού, ώθησαν και πιθανώς «ανάγκασαν», σε περιπτώσεις, 
τους καλλιτέχνες να αποδεχθούν και να εφαρμόσουν ένα συμβιβασμό τῶν δικών τους 
γνωστικών και τεχνικών κατακτήσεων µε το γούστο, τις επιθυμίες αλλά και τις 
αντικειμενικές δυνατότητες των «εργοδοτών» τους (χώρος, εικονογραφικό πρόγραμμα, 
κόστος κ.ά.). Οι πηγές σιωπούν επί τούτου µέχρι τώρα. 

Φαίνεται, λοιπόν, ότι, µε κλιµακώσεις, οι παρουσιαζόµενοι καλλιτέχνες επέλεξαν την 
ακαδημαϊκή καλλιτεχνική γνώση, τη συνδεόµενη µε τη δυτική, συνεπώς, παράδοση. αφενός 
της Σχολής του Μονάχου, αφετέρου της ιταλικής Αναγέννησης καιτων Ναζαρηνών. Τα έργα 
τους που αποτελούσαν αντιγραφές, µε ορατές ὠστόσο διάφορες «ελευθερίες» απόδοσης, 
ήταν μάλιστα περισσότερο αναγεννησιακά- νεοαναγεννησιακά. Εκεί η εδραία γνώση 
κανοναρχεί. Σε τοπιογραφίες της Καλύμνου, όµως, καθώς και σε προσωπογραφίες από 
παραγγελίες, φαντάζουν αναλογικά πιο περιορισμένες οι «καθαρόαιµες» αποτυπώσεις του 
αμιγώς «ακαδημαϊκού» σκέλους της γνώσης που απέκτησαν στη Σχολή του Μονάχου, 
εμµένοντας περισσότερο σε εικονογραφικούς τύπους και µία δόκιµη παλέτα και λιγότερο στο 
«πνεύμα» που προσιδίαζε στο ακαδημαϊκό πλαίσιο, σε διαφορετικό βαθµό ανά περίπτωση. Ο 
καθένας κινήθηκε, ανάλογα µε την ιδιοσυγκρασία, τις τότε κυρίαρχες καλλιτεχνικές τάσεις 
στην αγιογραφία, την τοπιογραφία, την ηθογραφία, προσωπογραφία, και τις αναθέσεις (από 
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Δημογεροντία, για σημαντικούς ναούς ή από εύπορους για τις ιδιωτικές κατοικίες τους). 
Πάντως, είναι ευρύτατα διαδεδοµένη, όπως προαναφέρθηκε, παρά κάποιες εκπεφρασµένες 
αλλά χαµηλόηχες επιφυλάξεις, ότι οι τρεις συνιστούν τους θεµέλιους λίθους και τους 
σημαντικότερους εκπροσώπους της «Φχολής τῆς Καλύμνου» ή «καλυμνιακής Καλλιτεχνικής 
Σχολής». 


7. ΜΠΟΡΕΙΝΑ ΓΙΝΕΤΑΙ ΛΟΓΟΣ ΓΙΑ «ΣΧΟΛΗ ΤΗΣ ΚΑΛΥΜΝΟΥ»: 


Με βάση το µέχρι τώρα ερευνηµένο υλικό, φαίνεται πως παρατήρησαν οι διάφοροι 
ασχολούμενοι μελετητές (Ζερβός, Καβάσιλας, Χαραμαντάς, Πατέλλης κ.ά.) ορισμένα 
συνεκτικά στοιχεία οµοιογένειας και ακολουθίας, τα οποία θεώρησαν ότι επαρκούσαν για τη 
την τεκμηρίωση ύπαρξης τοπικής καλλιτεχνικής «Σχολής». Ειδικότερα, υπογράµµισαν: 

ο τη χρονική διαδοχή, 

τις συνάφειες πτυχών του βίου, 

- τις στλιστικές προσεγγίσεις και αποκλίσεις που μαρτυρούν, έστω σε πρώτο επίπεδο, 
κοινές αναφορές, 

- τις αναθέσεις από τους ευπορότερους Καλύμνιους, δείγμα αναγνώρισης και κύρους, 

-- την περίοπτη τοποθέτηση των έργων στις σημαντικότερες εκκλησίες του νησιού, 

- τον ὀψηλό βαθµό αποδοχής και καταξίωσης στην τοπική κοινωνία αλλά και από 
πρόσωπα και θεσμούς εκτός Καλύμνου, 

-- την έμπνευση κι επιρροή που άσκησαν σε πληθώρα μεταγενέστερων καλλιτεχνών και 

ο την ποσοτική και ποιοτική εντέλει παρουσία του εικαστικού παραγόμενου τῶν 
εξεταζόµενῶων καλλιτεχνών. 

Έτσι, οἱ τρεις της Σχολής του Μονάχου και ο Ζαϊρης που από νωρίς στράφηκε στον 
ιμπρεσσιονισμµό, εξού και αναφέρεται, αλλά δεν αναλύεται στην εισήγησή µας, θεωρήθηκαν 
«πατριάρχες», «σηµεία αναφοράς) και «δάσκαλου) - µε την έννοια ακόµα και τῶν Πιαδί6Υ»5. 
όσο αυτή µπορεί να στηριχθεί στο πολύ στενὀ και περιορισμένο τοπικό πλαίσιο, από 
ποικίλων ιδιοτήτων σχολιαστές, τοπικούς ερευνητές, ιστοριοδίφες, λαογράφους και 
ομότεχνού τους Με αυτούς λογίζεται ακόµη και σήµερα, παρά τις σποραδικά εκφραζόµενες 
επιφυλάξεις, ότι εγκαθιδρύεται͵, όχι βέβαια µέσω συνειδητών και συγκροτηµένων επιλογών 
και πρακτικών τῶν τεσσάρων, µία «χολή της Καλύμνου», µε τους τέσσερεις 
προαναφερθέντες ως «γενάρχες», µία «Φιχολή» που µέχρι σήµερα «παράγευ δόκιµους, ακόµα 
και βραβευµένους εικαστικούς. 


δ. ΤΙ ΘΕΩΡΕΙΤΑΙ ΑΠΟΔΕΚΤΟ ΟΤΙ ΣΥΝΙΣΤΑ. ΣΕ ΓΕΝΙΚΕΣ ΓΡΑΜΜΕΣ, ΜΙΑ 
«ΦΞΧΟΛΗ) ΕΙΚΑΣΤΙΚΩΝ ΤΕΧΝΩΝ: 


Πολύ επιγραμματικά αναφέρονται οἱ, κατά την κρίση µας, σημαντικότερες προὐποθέσεις -- 
συνθήκες για έναν τέτοιο χαρακτηρισμό: 


1. Ο τόπος και ο συγκεκριμένος χρόνος: πώς διαπλέκονται οργανικά τα δύο αυτά 
σηµαντικά μεγέθη, σε µία ανοιχτή διαλεκτική, µε όρους και ιδιαιτερότητες που 
απορρέουν απὀ το εκάστοτε ιστορικοκοινωνικό συγκείµενο, ώστε να συνδράµουν στην 
αποτύπωση µιας καλλιτεχνικής «ταυτότητας»- ιδιοπροσωπίας. Ἡ συνέχεια στο χρόνο, 
αν και κυμαινόµενη ανά περίπτωση, αποτελεί στοιχείο συνοχής και κύρους. 

2. Η ἴδια η «ταυτότητα»- ιδιοπροσωπία, συναπαρτίζεται απὀ αισθητικές, στυλιστικές, 
ιδεολογικές και µεθοδολογικές αρχές ή έστω κατευθύνσεις. Μία µορφή ενιαιότητας, 
συγκροτησιακή αρχή µιας «Φχολής», δε θα πρέπει να εκλαμβάνεται τόσο «ὡς 
δεσµευτικό προαπαιτούµενο, αλλά περισσότερο ως «πλατφόρμα» ανάδειξης του 
ξεχωριστού χαρακτήρα κάθε «Σχολής». Συνοχή, συνέχεια, συνέπεια, πάντα µε βαθμούς 
σχετικότητας και ανά περίπτωση. είναι ζωτικά ερείσματα της «πλατφόρμας» αυτής. 
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3. Ρεύματα, τάσεις, διαφοροποιήσεις και προσωπικά οράµατα µέσα στη «Σχολή» 
πραγµατώνονται είτε εκκινούµενα από παρόμοιες γνωσιακές, ιστορικοκοινωνικές και 
αισθητικές αφετηρίες εἶτε από την υπέρβασή τους και εμπλουτίζουν, εξελίσσουν ή 
ακόµα και διασπούν το αρχικό, συνήθως άτυπο, «πρόγραµµα» της Σχολής. 

4. Μία ούτε αυστηρά ιεραρχική ούτε στερεοτυπικά αγκυλωτική συνέχεια, που εκφράζεται 
συνήθως µε όρους όπως «δάσκαλου, «εισηγητέο, «κύριοι εκπρόσωποι», 
«πρωτοπόρου», «ανανεωτές) κ.ά. 

5. Ἡ μαθητεία, είτε µετην άµεση ή την έμμεση µορφή της. 

6. Ο. διάλογος µε προηγούμενες καλλιτεχνικές διατυπώσεις αλλά και ένας βαθμός 
καινοτομίας σηματοδοτούν τη δυναμική και, ὡς ένα βαθµό, προσδιορίζουν τη σημασία 
και την αξία µιας «Φχολήο» στο ευρύτερο φάσμα της Ἱστορίας της Τέχνης. 

7. Δε σπανίζει η δηµιουργία θεσμών (λ.χ. εργαστήρια, πανεπιστημιακού τύπου σχολές) 
που υποστηρίζουν διδακτικά και διαχέουν συγκροτηµένα το αισθητικό- καλλιτεχνικό 
περιεχόµενο τῆς «Σχολής». 

8. Ἡ κειµενική αποτύπὠωση «διακηρύξεων», «μανιφέστων», συλλογικών ή ατομικών 
δημοσιεύσεων, γενικότερα η πλαισίῶση µε κειµενικό υλικό των καλλιτεχνικών 
στοχοθεσιών και δράσεων µιας Σχολής αποτελούν ευρέως απαντώµενο χαρακτηριστικό 
γνώρισμα. 

9. Η εμβέλεια, ο αντίκτυπος και η άσκηση επιρροής σε σύγχρονους και μεταγενέστερους 
καλλιτέχνες συνδράµουν στην αξιολογική αποτίµηση µιας «Φχολής» στο καλλιτεχνικό 
γίγνεσθαι. 

10. Αφήσαμµε για το τέλος την «προθετικότητα», µε την έννοια µιας δοµικής συναπόφασης, 
σε ιδρυτικό ή μεταγενέστερο επίπεδο, να διαμορφωθεί ένας εκφραστικός πυρήνας 
θέσεων, στάσεων και επιλογών που θα εξυπηρετεί αν όχι ένα «κεντρικό σχέδιο» µια 
γενική σχετική κατεύθυνση. 


9. ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ ΣΤΟ ΝΑ ΘΕΩΡΗΘΕΙ «ΔΟΚΙΜΟΣ» ο 
ΧΑΡΑΙΚΤΗΡΙΣΜΟΣ «ΣΧΟΛΗ ΤΗΣ ΚΑΛΥΜΝΟΥΣ. ΜΙΑ ΑΝΤΙΠΡΟΤΑΣΗ. 


Δίχως να υποτιμούμε παράγοντες όπως η εθνική υπερηφάνεια, η αγάπη για το 
γενέθλιο τόπο και η «ιστορική στιγµή» - Απελευθέρωση και Ενσωμάτωση -, που, μεταξύ 
άλλων, οδήγησαν στο να γίνεται λόγος ακόµα και για «Καλλιτεχνική Σχολή», δε δυνάµεθα 
να εθελοτυφλήσουµε στο ότι τα παραπάνω δε συνιστούν κατηγορηματικά επιστημονική 
τεκμηρίωση για την ύπαρξη «Σχολής». Η τέχνη, βέβαια, κάθε άλλο παρά εξαντλείται σε 
φορμαλιστικά συνταγολόγια νοµιµοποίησης. 

Δεν παραβλόπουµε και τα ποικιόμορφα παράπλευρα ὠφελήματα µιας έστω 
επιφυλακτικής αποδοχής του όρου για την τοπική κοινωνία, όπως ότι θα εγείρει πρόσθετο 
ενδιαφέρον για μελλοντική επιστημονική έρευνα και πως πιθανώς θα προσελκύσει και τον 
επισκέπτη. παρέχοντάς του τη δυνατότητα να γνωρίσει και το καλλιτεχνικό πρόσωπο του 
νησιού. Δημιουργείται έτσι ένα καινοτόμο μορφωτικό κεφάλαιο, µε υψηλή αξία, που 
απευθύνεται σε όλους, τουρίστες και Καλύμνιου, εντόπιους και απόδηµους, 
επικεντρώνοντας στη νέα γενιά. Επιπρόσθετα, µια «Φιχολή» µε σημαντικούς καλλιτέχνες 
προσφέρεται για την τόνωση του πολιτιστικού τουρισμού, καθώς αναδεικνύει την 
ιδιαιτερότητα της Καλύμνου, αφενός ως έδρας µιας «Σχολής» ζωγράφων και, αφετέρου, ὣς 
διαρκούς παραγωγικής μήτρας αξιόλογων εικαστικών καλλιτεχνών μέχρι σήµερα. σε µία 
άρρηκτη πολιτιστική συνέχεια. Με έρεισμα µια τέτοια «Φχολή», επίσης, µπορεί να 
συντελεστεί η εξακτίνωση πολλαπλών πολιτιστικών δράσεων, όπως σχετικά σεμινάρια, 
συνέδρια, καλλιτεχνικά φεστιβάλ κ.ά. καθώς και η διέγερση ευρύτερου ακαδημαϊκού 
ενδιαφέροντος, εθνικής και διεθνούς εμβέλειας. Αναντίρρητο ευεργέτηµα θα ήταν και η 
ισχυρή επιστημονική θεμελίωση για τη δηµιουργία της απαραίτητης για τον τόπο Δημοτικής 
Πινακοθήκης. 

Αναζητώντας, λοιπόν, ενδεχόμενα ερείσματα για µία δόκιµη αποδοχή του όρου 
«Σχολή» και µε την έρευνα σε αρχικό στάδιο, θεωρούμε αξιοσημείωτα χαρακτηριστικά 
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γνωρίσματα τη συνέχεια- χρονική διαδοχή και τη μαθητεία, µε σχετικούς όρους, το κύρος, τις 
ακαδημαϊκές αφετηρίες, το ιστορικοκοινῶνικό περιβάλλον, την ποιότητα και, ὡς ένα βαθµό, 
την ποσότητα τῶν παραγόμενων έργων και την προσπάθεια μορφοποίησης προσωπικού 
καλλιτεχνικού λεξιλογίου, δίχως όμως και ρηξικέλευθες διατυπώσεις. Για τις λοιπές, όµως, 
συγκροτησιακές αρχές µιας Σχολής δεν έχουµε τα απαραίτητα εφόδια στοιχειοθέτησης. 

Ἡ χρήση, βέβαια, εισαγωγικών και συνοδευτικών σχετικοποιητικών εκφράσεων, όπως 
«λεγόμενη, αποκαλούμενη» κ.ά.. αν και υπαϊινίσσεται αποδοχή ενδοιασµμών για την 
επιστημονική ορθότητα του χαρακτηρισμού «Σχολή», δεν παύει να εγκρύπτει µία απροθυμία 
σύγκρουσης µε µία παραδοσιακά περισσότερο και όχι τόσο επιστημονικά αποδεκτή 
αξιολογική κρίση από το παρελθόν. Μόνο η συστηματική, επίπονη και μακροχρόνια έρευνα 
µπορεί να στοιχειοθετήσει ή να απορρίψει τελεσίδικα και τεκμηριωμένα το χαρακτηρισμό 
«Φ χολή». Η κατοχύρωση ἦή µη ενός τέτοιου στοιχείου δεν αποτελεί τόσο θεωρητική 
περιπέτεια στα ναρκοθετηµένα πεδία της ιστορίας της τέχνης, αλλά έναν ισχυρισμό μεγάλης 
σπουδαιότητας, ο οποίος ενδεχοµένῶς, όπως προείπαµε, να διεγείρει έντονο ερευνητικό κι 
επιστημονικό ενδιαφέρον, να γεννήσει γόνιμο διάλογο, να ενθαρρύνει κατόχους έργων και 
πολύτιμου υλικού να εμπιστευτούν τοὺς μελετητές και, ίσως, µετά από έναν αιώνα 
πολυσχιδούς καλλιτεχνικής δημιουργίας, να Ἱδρυθεί, επιτέλους, όπως προαναφέραμε, η 
Δημοτική Πινακοθήκη Καλύμνου. 

Με βάση τα παραπάνω κι επειδή δεν έχουµε, στο παρόν στάδιο της έρευνας, πειστεί 
για την ακλόνητη εγκυρότητα του χαρακτηρισμού «Φχολή της Καλύμνου», εισηγούµαστε τη 
φειδωλή και µε απαραίτητες συνοδευτικές επιφυλάξεις, ελλείψει τρέχουσας δόκιµης 
εναλλακτικής, χρήση του όρου αλλά µε το επίθετο «άτυπη». 

Συμπερασματικά, όσον αφορά στα «σχήματα γνώσης) και τι τελικά υπερίσχυσε, θα 
λέγαμε πως οιτρεις ζωγράφοι που εξετάσαµε ούτε ήλθαν σε κάποια δομημένη διαλεκτική µε 
την προγενέστερη παράδοση, αλλά και ούτε προσκολλήθηκαν στατικά και µιµητικά στις 
προσληφθείσες ακαδημαϊκές γνώσεις σε Σχολή Καλών Τεχνών, Σχολή του Μονάχου και 
Ῥώμη. Δημιούργησαν το έργο τους σε µία εποχή διακατεχόµενη απὀ το πνεύμα των 
δυτικότροπῶων καλλιτεχνικών ρευμάτων που εισήχθησαν στο νησί, ὡς επιλογή 
κοινωνικοοικονομικού κύρους και προσωπικής αισθητικής εὐπορων Καλύμνιων. Ὡς 
µετακενωτές γνώσεων, πριν τις ακαδημαϊκές σπουδές τους, είχαν µόνον ο ένας τον άλλο 
(μαθητεία καν ή προσωπική γνωριμία και εμπειρική βιωματική σχέση µε τα έργα). Συνεπώς, 
φαίνεται πως έκαναν µία κατά περίπτωση χρήση των ακαδημαϊκών σπουδών, µία µείξη και 
προσαρμογή που αντικατόπτριζε το προσωπικό όραμα, τις γενικές και ειδικές αξιώσεις αυτών 
που τους ανέθεταν έργα, συνάµα µε τις ποσοτικές απαιτήσεις. Δημιούργησαν, όµως, όχι 
συνειδητά και προγραμματισμένα, µία νέα, ισχυρή, καλλιτεχνική παράδοση. Όλοι σχεδόν οι 
επόμενοι καλλιτέχνες θεωρούσαν εαυτόν είτε «άμεσο μαθητή», αν όντως µαθήτευαν κοντά 
τους, όπως ο ζωγράφος Ε. Καραφυλλάκης, είτε «έμμεσο», µέσα από τη βιωµατική επαφή µε 
τα έργα και την πλήρη αποδοχή του κύρους τῶν καλλιτεχνών αυτών. 
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ΟΜΟΓΕΝΕΙΑ ΚΑΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ. 
Η ΜΕΤΕΩΡΗ ΜΕΤΑΡΡΥΟΜΙΣΗ 


Κατερίνα Α. Βαρελά 


Πολ. Επιστήµων -- Ιστορικός 


Καΐ.νατε]α(ὢ σπ]α!1].οο πι 


Ἡ ανασυγκρότηση της διδασκαλίας της ελληνικής γλώσσας και του ελληνικού πολιτισμού στο 
εξωτερικό και η ανάδειξη του ρόλου της ζωντανής δύναμης της Διασποράς στη σύγχρονη εποχή, τόσο 
για την ελληνική ταυτότητα όσο και την ταυτότητα όλων ὡς «πολιτών του κόσμου» ήταν η πρόκληση 
για την ηγεσία του Ὑπουργείου Παιδείας την περίοδο 2010-11. 


Ἡ δυσκολία του εγχειρήματος ήταν δεδοµένη στο βαθµό που υπάρχει σηµαντική πολιτισμική 
ετερογένεια στο χώρο της Διασποράς καθώς και διαφορετικές ανάγκες και προσδοκίες Ως προς την 
παρεχόµενη γλωσσική και πολιτισμική εκπαίδευση. Έτσι, επιχειρήθηκε να ληφθούν υπόψη οι 
διαφοροποιήσεις που υφίστανται μεταξύ ηπείρων ή και μεταξύ χωρών για να διαμορφωθούν 
πολυδιάστατες κοινότητες μάθησης. 


Ἡ προσπάθεια συνδυασμού του περιορισμού της αλόγιστης σπατάλης µε τα χρόνια αιτήματα για τον 
εκσυγχρονισμό και τη διοικητική αναδιάρθρώωση συναντήθηκαν µε τις κλειστές πόρτες του πολιτικού 
κόστους, των κατεστηµένων νοοτροπιών, τῶν προσωπικών στρατηγικών αλλά κι ενός ιδιόµορφου 
πελατειακού και συντεχνιακού συστήµατος που τρέφεται και διαιωνίζεται από την υπάρχουσα 
κατάσταση. 


Παρά το διάλογο και τη διαβούλευση, τις συναντήσεις µε υπουργούς των χωρών που 
λειτουργούν τα σχολεία, το τελικό αποτέλεσµα απείχε από το προσδοκώµενο. Οι 
αγκυλώσεις λειτούργησαν σε όλα τα επίπεδα, ακυρώνοντας την «φιλοσοφία της 
μεταρρύθμισης. Όμως, ακόµα το ζητούμενο δεν είναι απλά ένας νόμος για την παιδεία που να 
ανταποκρίνεται σε κομματικές ή άλλες απαιτήσεις, αλλά ένας στόχος για τον πολίτη του 
αύριο, ένα όραμα. 


Τμπο τείογπι οἳ ἰδασμίηπς (πε (Τδεκ Ιαησιασο απά ομ]ίπτε αὈτοαπά απά (Πο επΠαπος οἱ {πο (ΤδεΚκ 
ΡΙαςρογα᾽5 το]ο ας α νΙίαἰ {οτοο ἵπ ρΓεδεπί Έππος, Ὀοίῃ {οτ ἴἤιο (θε 1άσπίαίγ απά ἴπε Ιάεπίγ ας "ίσες 
ο{ {1ο ν/ογ]ά” ννας ἴἴπο «Πα/]εησε {ος {Πε ΙεαάεΓςΠῖρ οἳ ΜΙΠΙςΙΥ οἳ Εάισαίῖοη Το {Πε ρετίοά ἁωτίης 2010- 
1. 

Τμο ἀμιομ]ίγ οΕ (ο {αςΚ ννας Κπονπ Ῥοεεαιιςδε οἱ {Πε οοπςἰάεταδ]ε οι]ίητα] Πείετοσεπεῖίγ Ιπίο ίπε (ΠθεΚ 
Γἱαδροἵα ας 61 α5 (πο ἀιῄοτεπί ποεάς απά εχρεοίαίοπς ΤΟΓ {Πο Ργον]ιάθά Ιαησιασε απά ου[ίηταί 
εἀιοαίίοπ. Τις, 1{ ννας αἰίοπιρίεά {ο ίακε πάει εοπςἸάεΓαϊοπ {πο ἀἱῄετεποος ὈείΜεεη οοπΏΊπεπίς απά 
Ὀείν/εση οοιπίγῖες (ο Γουπα πι ἠάπιεηρίοπαἱ Ιεαγηῖησ οοπιπιµπ](]ες. 

Το οοπιρίπεά ο [οτί ἰίο τοάιςο 811 οοδί απά {Πο Ιαςίπς ἁεπιαπάς [οτ πιοάετηἰζαΐοη απά αἁππ]πὶςίταῖνα 
τοςισίµγε πεί ννίῃ εἰοςεά ἆοοτς οἳ {Πο ρο[ίῖσαἱ οοςί, ἴ1ο οδίαὈΠςηπιεπί , {πο ρείςοπαἱ 5ἰαϊεσίες απά 
αἱ5ο απ Ἱγορι]αΓ ογςίοπι οἱ ΓανογΙήδπι απά οοΓροΓα(ίςπι {Παί Παά Ῥεεπ Γεά απά 5ργεβά ὈΥ {πο οχὶςίίησ 
είαΐας αιο. 

Πεκρίίε {πε ἀἰαίοσιε απά «εδςῖΊοπ πιθείπσς νι παἰπἰςίοτς οἱ ἴΐ1ο οοιπίτῖες (Παί ταπ ΟτεεΚ 5οποοίς. ἴπε 
τοςυ{ ἁιάπ " οοππε πρ {ο ου εχρεσίαίίοπ. Τπο ἀοσπιαίςπα ννοτκοά αἱ αἰ1 Ιενοίς., εαπεθ]Ώς {πε ΡΗΠΙΙο5οΡΗΥ 
οἱ {πο τε[οΓπι. δ011 πε οπίᾶσαἱ ροίπί ἰ5 ποί {Πο τε[ογΠι οἳ α Ιανν αΌοιί οἀιισαίίοι {Παί τεςροηάς {ο {πε 
περάς ο ρομῖσαἱ ρατίῖος, Όμί α ἰαγσεί Γοτ (πε οἰίζεης οἱ {οπιοτΓονν, α νἱ5ίοη 
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1. Τα κύρια προβλήματα ενός πολυδιάστατου συστήµατος 


Οι συνθήκες για τους Έλληνες τῆς Διασποράς έχουν αλλάξει σηµαντικά σε σχέση µε τη 
μεταπολεμική και µεταδικτατορική περίοδο. Η απόφασή τοὺς για οριστική εγκατάσταση στις 
νέες τους πατρίδες είναι κυρίαρχη και συνεπώς, η μόρφωση και η εκπαίδευση των νέων 
γενιών ελληνικής καταγωγής απασχολεί σε εντελώς διαφορετική βάση την ελληνική Πολιτεία. 


Το δεδομένο αυτό έχει καταστήσει ανεπίκαιρα και αναποτελεσµατικά τα όσα ίσχυαν στην 
ελληνόγλὠσση εκπαίδευση. Ο νόμος 2413/1996 ήταν µια ιδιαίτερα καλή προσπάθεια 
οργάνώσης της εκπαίδευσης, όµως, µετις συνθήκες να αλλάζουν ραγδαία τα τελευταία χρόνια 
το νοµικό πλαίσιο που δημιουργήθηκε πριν µια 2θετία σχεδόν δεν μπορούσε να τις 
παρακολουθήσει επαρκώς, κυρίως όσον αφορά τα θεσµικά όργανα και µέτρα που προέβλεπε, 
τα οποία δεν υπηρέτησαν πάντοτε τις πραγματικές εκπαιδευτικές ανάγκες τῶν μαθητών και 
δεν συνέβαλαν όσο θα έπρεπε στην προσωπική και επαγγελματική τους ανέλιξη. 


Το ελληνικό δημόσιο δαπανούσε σηµαντικά ποσά για τα λειτουργικά έξοδα τῶν ελληνικών 
σχολείων στο εξωτερικό και για τους μισθούς των 1.870 (το 2009-2010) εκπαιδευτικών. 
Ὑπήρξε όμως κοινή διαπίστωση ότι παρά την όάµπρακτη κρατική στήριξη, τα εκπαιδευτικά 
αποτελέσµατα ήταν μέτρια, κάποιες φορές πενιχρά, µε την κατάσταση να επιδεινώνεται. 
Χρόνια αιτήματα για τον εκσυγχρονισμό και τη διοικητική αναδιάρθρὠση συναντούσαν τις 
κλειστές πόρτες του πολιτικού κόστους, των κατεστηµένων νοοτροπιών, τῶν προσωπικών 
στρατηγικών αλλά κι ενός ιδιόµορφου πελατειακού και συντεχνιακού συστήµατος που 
τρεφόταν και εν µέρει ακόµα τρέφεται και διαιωνίζεται. 


Ῥέβαια η απαρίθµηση των προβλημάτων δεν αφορούσε στον ίδιο βαθµό το σύνολο των 
χωρών ούτε όλες τις εκπαιδευτικές µονάδες. Κατά συνέπεια η όποια νομοθετική παρέμβαση 
έπρεπε να λάβει υπόψη της σοβαρά τις διαφοροποιήσεις που υφίστανται μεταξύ ηπείρων ή και 
μεταξύ χωρών και να διαμορφώσει πολυδιάστατες κοινότητες μάθησης. 


1.1. Πρώτες κινήσεις αναδιοργάνωσης 


Τα περισσότερα σηµεία δυσλειτουργίας τῆς ελληνόγλωσσης εκπαίδευσης στο εξωτερικό 
που προαναφέρθηκαν, επηρεάζουν το κύρος και τις προοπτικές τῆς συνολικά. Το Ὑπουργείο 
Παιδείας κινήθηκε αρχικά προς συγκεκριμένες κατευθύνσεις: 


9 ἈΑρχικός εζορθολογισμός του συστήµατος αποσπάσεων για την τρέχουσα 
χρονιά µε σηµαντική µείώση του αριθμού των υπεράριθμων αποσπασµένων 
εκπαιδευτικών. 

9 Μείωση του αριθμού των συντονιστικών γραφείων και αντίστοιχα περιορισμός 
των αποσπασµένων εκπαιδευτικών σε αυτά. 

9 ἉΧαρτογράφηση του μαθητικού δυναμικού όλων των σχολικών μονάδων του 
εξωτερικού µέσα από τη συλλογή πλήρους µαθητολογίου που θα αντιμετωπίσει 
οριστικά την αδυναμία ελέγχου απὀ το Ὑπουργείο των πραγματικών εκπαιδευτικών 
αναγκών. 

9 Αλλαγή τῆς µοριοδότησήης στήν διαδικασία επιλογής των Συντονιστών 
Εκπαίδευσης του εξωτερικού. 

9 «Αποφάσεις για την συνένωση ή και τήν παύση λειτουργίας σχολείων µε μικρό 
αριθµό μαθητών 


Στη συνέχεια ένα πλαίσιο 10 σημείων που κὠδικοποιούσε προβλήµατα, πρότεινε λύσεις µε 
βάση µια στοχευµένη πολιτική, έμελλε να είναι ο κορμός τῆς διαβούλευσης. Το Ὑπουργείο 
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Παιδείας αναγνωρίζοντας ότι η µορφή τῶν ελληνικών σχολείων του εξωτερικού δεν 
εξυπηρετούσε πια τον αρχικό τους στόχο, καθώς τώρα τα παιδιά των Ελλήνων -είναι και 
πολίτες των χωρών εγκατάστασης των γονιών τους, ζουν δηλαδή µια δίλωσση 
πραγματικότητα, προέταξε την ανάγκη στα σχολεία που λειτουργεί η ελληνική πολιτεία να 
καλλιεργείται στα παιδιά, όχι µόνο η ελληνική γλώσσα και ταυτότητα, αλλά και να 
προετοιμάζονται για να ζήσουν στη χώρα τοὺς µε ίσες ευκαιρίες. Ἡ φιλοσοφία του νόµου 
βασίστηκε στην προετοιμασία τῶν ἙΕλληνοπαίδων να ενταχθούν µε τον καλύτερο δυνατό 
τρόπο στο οικονομικό και κοινωνικό περιβάλλον της χώρας, στην οποία ζουν. 


1.2. ΠΛΑΙΣΙΟ 10 Σηµείων 


Ἡ ελληνόγλωσση εκπαίδευση στή διασπορά αποτελεί γέφυρα πολιτισμού για την Ελλάδα 
στον κόσµο και παράγοντα ανάπτυξης και κοινωνικού μετασχηματισμού όλων των πόλων της 
ελληνικής διασποράς. 


Ἡ σχέση Ελλάδας/διασποράς είναι σχέση αµοιβαιότητας, αμφίδροµης επικοινωνίας και 
ισότιµης διαπολιτισµικής ανταλλαγής. 


Στο πλαίσιο αυτό έγινε η ευρύτερη δυνατή συζήτηση πάνω στις εξής ενδεικτικές 
προτάσεις: 


1. ημµουργία συστήµατος ὁνιάγνωσης εκπαιδευτικών αναγκών, συντονισμού και 
αξιολόγησης του παραγόμενου έργου σε σχέση µετους διατιθέµενους πόρους µέσα από: 


.. Το γεωγραφικό διαχώρισµμό τής διασποράς σε περιφέρεες µε κοινά 
χαρακτηριστικά, όπως Ευρώπη, Ὑπερπόντιε χώρες (Αμερική, Αυστραλία ὅς 
Καναδάς), Αφρική και άλλες χώρες για καλύτερη καταγραφή αναγκών και άσκηση 
συνεκτικής πολιτικής. Ο διαχωρισμός µπορεί να γίνει και ανά χώρα όπου αυτό κριθεί 
απαραίτητο από τις συνθήκες. 

.. Η συστηματική καταγραφή/αποτύπωσήη των εισροών και εκροών τής 
εκπαϊδευτικής παρέμβασης στη διασπορά αξιοποιώντας τα πλήροφοριακά συστήµατα 
του Υπουργείου 

...  Τηνκαταγραφή των εκπαιδευτικών αναγκών τῶν μαθητών ὥς προς τη γλώσσα 
και τον πολιτισμό µε την αρωγή ερευνητικών δεδοµένων. 


2. 4ποικήητική αναδιάρθρωση και επανακαθορισµός των ρόλων και των ευθυνών των 
εκπαιδευτικών εταίρων και τής µεταξύ τους συνεργασίας µέσα από: 


.. Τηθεσµική αναδιάρθρωση του στελεχιακού δυναμικού που αποσπάται 

.. Τηνκαθιέρωση τὼν αποσπασµένών εκπαιδευτικών (µε τήν επιστροφή τους) ως 
διαπολιτισμικών μεσολαβητών στα σχολεία τής Ελλάδας. 

.. Τη ανάπτζ ὁδιαύλων συνεργασίας και ανατροφοδότησης μεταξύ 
αποσπασμένων και ομογενών εκπαιδευτικών. 

.. Τη θεσµοθετηµένη επικοινωνία μεταξύ υπηρεσιακών παραγόντων {π.χ. 
Συντονιστών και παραγόντων στήν οικεία χώρα) µε βάσή µνήµόνια συνεργασίας. 

.. Την εμπλοκή τῶν συλλόγων γονέων στήν ανατροφοδότηση τής εκπαιδευτικής 
διαδικασίας μέσα από επίσήµα φόρα διαλόγου. 


3. άιαφάνεια και αξιοκρατία στον τρόπο επιλογής του εκπαιδευτικού δυναμικού, 
επαναπροσδιορισµός του χρόνου παραμονής στις εκπαιδευτικές µονάδες, καθώς και του 
τρόπου αμοιβής τους µέσα από: 
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.. Την αλλαγή των διαδικασιών επιλογής, παραμονής και αξιολόγησης τῶν 
αποσπασμένων εκπαιδευτικών και συντονιστών. 

.. Τον καθορισμό του πλαισίου λειτουργίας και συνεργασίας τῶν αποσπασµένων 
µετους φορείς απὀσπασης. 

... Τη θέσπιση κινήτρων άλλων πέραν των οικονομικών για τους αποσπασµένους 
(π.χ. απὀκτηση προσόντων ή στοχευµένη επιμόρφωση σε συνεργασία µε 
πανεπιστήμια της οικείας χώρας, εκπαιδευτικές ανταλλαγές στη διασπορά, συμμετοχή 
σε εκπαιδευτικά καινοτόμα προγράµµατα που διοργανώνουν τα σχολεία, κτλ). 


4. Επιδίωξη της καλύτερής συνεργασίας και αξιοποίησης των ομογενών καὶ 
αποσπασµένων εκπαιδευτικών ὡστε να εξασφαλίζεται η αλληλεπίδραση και η 
ανατροφοδότηση τῶν εκπαιδευτικών πρακτικών σε Ελλάδα και διασπορά µέσα από: 


... Τακοινά προγράµµατα ενδοσχολικής επιιὀρφωσης και τη θέσπιση του θεσμού 
του μέντορα (ένας αποσπασµένος και ένας ομογενείς). 

.. τή θέσπιση σχολικών δικτύων συνεργασίας (ηλεκτρονικές αδελφοποιήσεις) µε 
σχολεία στην Ελλάδα 

.. Την εμπλοκή σε κοινά εκπαιδευτικά προγράµµατα που προάγουν τήν ομαδική 
μάθηση και συνεργασία 

.. Τη δηµιουργία κοινών επαγγελματικών κοινοτήτων ιιἀθήησής ανά σχολείο ή 
περιφέρεια. 


5. Προώθηση µορφών ελληνόγλωσσης εκπαίδευσης ενταγµένων ἤ έμμεσα 
συνδεδεμένων µε το ἐκπαιδευτικό σύστημα τῆς ἑκάστοτε χώρας διαµονής. Και 
αναγνώριση και πιστοποίηση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων από τα κατά τόπους 
εκπαιδευτικά συστήµατα µέσα απὀ: 


.. Την ενίσχυση των ήδη ενταγμένων φορέων εκπαϊἰδευσής στα κατά τόπους 
εκπαϊδευτικἀ συστήµατα (π.χ. αποστολή αποσπασµένων σε ημερήσια σχολεία ή 
κρατικά προγράµµατα). 

... Την υπογραφή μορφωτικών µνημονίων συνεργασίας για ἐνταζη τής ελληνικής 
ως 2” γλώσσας στο οικείο εκπαιδευτικό σύστήμα. 

.. Την θέσπιση συμβούλου ελληνικής γλώσσας στα οικεία υπουργεία 

.. Την προσαρμογή των φορέων ελληνόγλωσσήης εκπαίδευσης «ὥστε να 
αποτελέσουν αναπόσπαστο κομμάτι του εκπαιδευτικού συστήµατος και να χορηγούν 
αναγνωρισμένα κα! πιστοποιημένα προσόντα. 

.. Την διασύνδεση των δύο συστηµάτων (ελληνικού και ῥένου) και παροχή 
κινήτρων (π.χ. ανταλλαγές εκπαιδευτικών, προσφορά υποτροφιών, κτλ) και ανάπτυζή 
καινοτόμων προγραμμάτων (π.χ. ο-ΙΙΠΠΙΗΡ). 


6. Ανάπτυζη πολιτιστικών κέντρων ανάδειζης του ελληνικού πολιτισμού («Λόγος)) 
µέσα από την αξιοποίηση υπαρχουσών δομών (π.χ. πανεπιστημιακά τµήµατα, ημερήσια 
σχολεία, ΤΕΓ. κτλ) που θα λειτουργούν ὡς πολυδύναµες κοινότητες δια βίου μάθησης 
µέσα από: 


... Την αἁοποίησήη τὼν διαθέσιμων δομών που μπορεί να επεκτείνουν τις δράσεις 
τους ὥστε να λειτουργούν ὡς κύτταρα πολιτισμού και γλώσσας. 

.. Την ανἀάπτυζη προγραμμάτων πολιτισμού και γλώσσας για ενήλικες ελληνικής ή 
µη καταγωγής σε αυτά τα κέντρα. 

.. Τη σύνδεση αυτών των κέντρων µε πολιτιστικούς φορείς στην Ελλάδα (π.χ. 
μουσεία, Κέντρα γλώσσας, βιβλιοθήκες, κτλ. ) και την υλοποίηση πολιτισιικά 
ἐμπλουτισιένων προγραμμάτων. 
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7. Ενίσχυση. ανάπτυξη και εφαρµογή δίγλωσσων προσχολικών προγραμμάτων µέσα 
από: 


.. Την ενίσχυση προσπαθειών για δημιουργία παιδικών σταθμών και 
νηπιαγωγείων (π.χ. µε τήν απόσπαση νηπιαγωγών) 

.. Την ανάπτυζη προγραμμάτώων (µετά απὀ συνεργασία μεταξύ αποσπασμένων 
και ομογενών εκπαιδευτικών) όπου η γλώσσα θα διδάσκεται μέσω του παιχνιδιού. του 
τραγουδιού και του θεάτρου (τθεΚ ΠηπιεΓςδίοπ ΡΓορΓαΠ]ς) 

.. Την αξιοποίησή τής νέας τεχνολογίας και σύγχρονων μεθόδων διδασκαλίας 
(π.χ αξιοποίησή προγραμμάτων εκπαιδευτικής τηλεόρασης) 


δ. Ενίσχυση και διατήρήση και ανάπτυξη των ελληνικών σπουδών καὶ τής έρευνας 
στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση των χωρών του εζωτερικού και ὁδιασύνδεσή τους µε 
ελληνικά 4ΕΙ και το Ανοικτό Πανεπιστήµιο µέσα από: 


.. Την δηµιουργία πλαισίου έρευνας και στήριξης των τμημάτων ελληνικών 
σπουδών µε τα συναρµόδια υπουργεία. 

.. Την καθιέρωση διακρατικών προγραμμάτων κινητικότητας επιστημόνων, 
φοιτητών, μαθητών και εκπαιδευτικών (όπως π.χ. το ΕΤαςΠΙ15). 

... Την καλύτερη διασύνδεση μεταξύ ελληνικών και ξένων ΑΕΙ για την 
εκπόνηση διεθνών ερευνητικών προγραμμάτων µέσα απὀ προγράµµατα που 
χρηματοδοτούνται απὀ την ΕΕ (π.χ. προγράµµατα συνεργασίας μεταξύ ΕΕ και 
Αμερικής ή Αυστραλίας). 

.. Την καθιέρωση, σε συνεργασία µε συναρµόδια υπουργεία, ενός συστήµατος 
υποτροφιών για μεταπτυχιακή έρευνα σε θέµατα διασποράς. 

.. Την ενίσχυση τῶν τμημάτων ελληνικών σπουδών για την εκπαίδευσης και 
κατάρτιση των ομογενών εκπαιδευτικών. 


9. Κοινωνική δικτύωση, 4 Ψηφιοποί]ση εκπαιδευτικού υλικού και ή δηµιουργία 
ηλεκτρονικών κοινοτήτων μάθησης µέσα από: 


.. Την αξιοποίηση ἠλεκτρονικών ὀοικτύων τῆς διασποράς και των νέων 
τεχνολογιών κοινωνικής δικτύωσης. 

. Τη δια βίου, εξ Αποστάσεως και ἠλεκτρονική μάθηση 

.. Την αἁοποίησήη των νέων τεχνολογιών για το σχεδιασμό διδακτικών ενοτήτων, 
εκπαιετυικού υλικού µέσα από οργανωμένες επαγγελματικές κοινότητες μάθησης. 


10. Ανάπτυξη της εθνοτικής και διαπολιτισµικής ταυτότητας τῶν ελληνων της 
διασπορας µέσα από τη δηµιουργία εκπαιδευτικών προγραμμάτων αμοιβαίας ανταλλαγής 
και συνερ)ατικής µάθήσης µέσα από: 


... Την υλοποίήση μαθητικών Ρτο]εοί (µε θέµατα όπως η μετανάστευση, η 
διασπορά, η ελληνική γλώσσας, η φιλία των λαών, κτλ) µέσα στο πλαίσιο σχολικών 
αδελφοποιήσεων που θα προάγουν τη συνεργατική μάθηση. 

.. Τη διαμόρφωση ενός πλαισίου αμοιβαίων μαθητικών ανταλλαγών (σε 
συνεργασία µε συναρµόδια υπουργεία) όπου παιδιά θα επισκέπτονται την Ελλάδα 
αλλά και παιδιά απὀ την Ελλάδα θα επισκέπτονται τις χώρες της διασποράς. 


2. ΔΙΑΠΙΣΤΩΣΗ ΒΑΣΙΚΩΝ ΑΝΑΓΚΩΝ ΑΠΟ ΤΗ ΔΗΜΟΣΙΑ 
ΔΙΑΒΟΥΛΕΥΣΗ 
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2.1. 


1. Σχέση ισοτιμίας μεταξύ εθνικού κέντρου και διασποράς για θέµατα 
εκπαιδευτικού ενδιαφέροντος 

2. Διαφάνεια, αξιοκρατία και αξιολόγηση στην ελληνόγλωσση εκπαίδευση στο 
εξωτερικό 

3. Ενσωμάτωση τῶν ελληνόγλωσσων εκπαιδευτικών μονάδων στο εκπαιδευτικό 
σύστηµα της χώρας εγκατάστασης και πιστοποίηση των παρεχόμενων γνώσεων 

4. Ενελιξία στον τρόπο παρέμβασης, ενίσχυσης και διάδοσης της ελληνικής 
γλώσσας στις διάφορες χώρες 

5. Άνοιγμα του εκπαιδευτικού έργου σε νέους τρόπους και µέσα διδασκαλίας 
αλλά και προσέλκυσης ανθρώπων της διασποράς σε ρόλο εκπαιδευτικού 


Τα 7 Κομβικά Σηµεία της Μεταρρύθμισης 


1. Πολυμορφία -- ευελιξία παρεμβάσεων (γεωγραφική διαφοροποίηση, 
εκπαιδευτικές μορφές που ενισχύονται ή όχι) 

2. Διοικητική αναδιάρθρωση (Σχεδιασμός, διαχείριση, αναβάθµιση στελεχιακού 
δυναμικού) 

3. ΌΟμογενείς εκπαιδευτικοί (προσδιορισμός, προσόντα, γλωσσική επάρκεια, 
διδακτική ικανότητα, επιμόρφωση. Ενισχυόταν η δυνατότητα αξιοποίησής τους 
δίνοντας προτεραιότητα στη σύναψη σχετικών συμβάσεων στη θέση τῶν 
αποσπάσεων εκπαιδευτικών. Ὑπιοθέτηση «ὠρομίσθιας απασχόλησης για 
συγκεκριμένες λειτουργίες. Καθορίστηκε σαφές πλαίσιο µε Υ.Α. για την επιλογή 
τους, σύμφωνα µε το οποίο θα οργανώνόταν και θα ελεγχόταν κεντρικά από τη 
ΔΙΠΠΟΔΕ. Εισαγωγή του θεσμού της αξιολόγησης. Ορισµός των προὐποθέσεων 
αναγνώρισης της διδακτικής ικανότητας για την απασχόληση σε µη ενταγμένα 
τμήματα ελληνικής γλώσσας και τμήματα ενηλίκων. Διατηρούνταν η δυνατότητα να 
πάρουν θέση Διευθυντή Σχολείου. ( Όλο αυτό το κομμάτι ανατράπηκε κατά τη 
διάρκεια της ψήφισης του Νόμου) 


4. Αποσπασµένοι εκπαιδευτικοί (διαφάνεια και αξιοκρατία στην επιλογή. νέα 
κίνητρα, επιμόρφωση, νέος ρόλος. Επιλογή µε βάση αυξημένα προσόντα (γνώση 
ξένης γλώσσας σε επίπεδο τουλάχιστον Β2. προτεραιότητα σε όσους έχουν 
επιμόρφωση σε διδασκαλία των ελληνικών ὣς ξένης γλώσσας) Καθιέρωση 
διαδικασιών αξιολόγησης τῶν εκπαιδευτικών μονάδων και του εκπαιδευτικού 
σύμφωνα µε το ισχύον πλαίσιο για την ημµεδαπή (ν.354δ/10 και ν.295δ6/2002). 
Προτεραιότητα µε βάση κοινωνικά κριτήρια σε αποσπασµένους εκπαιδευτικούς 
που πληρούν τα βασικά προαπαιτούµενα (επάρκεια γλώσσας, και 2ετή προὐπηρεσία 
διδασκαλίας). Απόσπαση στο εξὠτερικό του εκπαιδευτικού και διοικητικού 
προσωπικού για µια πενταετία (αντί 33-2 που προέβλεπε ο 2413/96), πάντα βέβαια µε 
την προὺπόθεση τῆς ύπαρξης διαπιστωµένου υπηρεσιακού κενού, των εκπαιδευτικών 
αναγκών και την θετική ετήσια αξιολόγηση του Περιφερειακού Διευθυντή και 
Διευθυντή Σχολείου. Ἱατάργηση των εξετάσεων γλωσσομάθειας του 
αποσπώµενου εκπαιδευτικού προσωπικού (µε εξαίρεση ειδικών περιπτώσεων 
γλὠσσών) και προσκοµίζονται τα πιστοποιητικά γλωσσομάθειας επίπεδου 
τουλάχιστον Β2 


5. Κέντρο «Λόγος», (νομική µορφή, πλαίσιο λειτουργίας. Τα Κέντρα -- Λόγος 
φιλοδοξούσαν να εξελιχθούν σε φορείς ελληνικής παιδείας στο εξωτερικό, οι οποίοι 


παρουσιάζουν ιδιαίτερα ποιοτικό. σηµαντικό και µε χρονική διάρκεια έργο ή 
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δραστηριότητα ὣς προς την προώθηση τῶν σκοπών του νόµου. Τα Κέντρα «Λόγος» 
θα λειτουργούσαν ὡς κόμβος προβολής και διάδοσης της ἑλληνικής γλώσσας και 
πολιτισμού και ως κοινότητες δια βίου μάθησης και συνεύρεσης της ελληνικής 
διασποράς και τῶν φιλελλήνων. Με βάση τα παραπάνω κριτήρια αφενός τίθοντο υπό 
την αιγίδα του Ὑπουργείου Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και αφετέρου τους 
παρεχόταν η δυνατότητα εκπαιδευτικά προγράµµατα που εκπονούν ή εφαρμόζουν να 
αναρτώνται στην Ψηφιακή πύλη του Ὑπουργείου και να χρησιμεύουν «ὡς 
εκπαιδευτικό υλικό για κάθε φορέα παροχής εκπαίδευσης. Με βάση τα ίδια κριτήρια 
θα αναγνωρίζονταν ὡς Κέντρα Λόγος υπάρχοντες ηλεκτρονικοί διαχειριστικοί 
κόμβοι εξ αποστάσεως μάθησης 


6. Ο ρόλος των εδρών / πανεπιστημιακών τμημάτων (βιωσιμότητα, αναβάθμιση, 
ρόλος στην προώθηση της ελληνικής γλώσσας . Ανασύσταση και ενεργοποίηση της 
Επιτροπής που προέβλεπε ο νόμος 2413/96 μεταξύ Υπ. Παιδείας͵ Ὑπ. Εξωτερικών και 
Ὑπ. Πολιτισμού µε στόχους: τη συνεχή καταγραφή των ελληνικών σπουδών στην 
Τριτοβάθμια Εκπαίδευση του εξωτερικού, τη διασφάλιση της διασύνδεσής και 
συνεργασίας τους και την αποσαφήνιση των κριτηρίων ενίσχυσης τους και του 
πλαισίου χρηµατοδότησής τους 


7. Ἐξ αποστάσεως εκπαίδευση (εκπαιδευτική πύλη, ο-μάθηση. ηλεκτρονικές 
κοινότητες μάθησης. Δημιουργείται ενιαία ηλεκτρονική εκπαιδευτική πύλη για την 
ελληνόγλωσση εκπαίδευση στη διασπορά, η οποία εξυπηρετεί τις εκπαιδευτικές 
ανάγκες της σχολικής κοινότητας και την διοικητική λειτουργία του συστήµατος. 
Ῥασικό αντικείµενο της πύλης οι διαρκείς ανταλλαγές στοιχείων για ζητήματα 
εκπαίδευσης (εκπαιδευτικό υλικό, αδελφοποιήσεις σχολείων), αλλά και η ανάπτυξη 
των κοινοτήτων της διασποράς σε θέµατα παιδείας και πολιτισμού. 


2.2 Άλλες παρεµβάσεις-αλλαγές 


9 Ο. νέος νόμος έδῶσε την δυνατότητα κατάργησης ή συγχώνευσης των 
σχολικών μονάδων του εξωτερικού και παύσης λειτουργίας τάξεων αυτών (Ο 
ν.2413/96 δεν έδινε αυτήν την δυνατότητα) 


9 Διαδικασία αναβάθµισης των προγραμμάτων σπουδών προκειµένου τα 
ελληνικά σχολεία να απονέµουν αναγνωρισμένους τίτλους που να οδηγούν στην 
τριτοβάθμια (ανώτατη και ανώτερη τεχνολογική) εκπαίδευση 


9 ΓΕνίσχυσε µε προσῶὠπικό τις µονάδες µη τυπικής εκπαίδευσης που σε 
συνεργασία µετο ΚΕΓ επρόκειτο να συνδεθούν µε το πιστοποιητικό ελληνομάθειας. 


9 ἉΓΕνίσχυσε της προσχολικής αγωγής δημιουργώντας ειδικά τμήματα στα 
κέντρα ελληνικής γλώσσας 


9 ᾖἸΙρόβλεπε για κατάρτιση προγραμµατικών, µορφωτικών και διακρατικών 
συμφωνιών καθώς και μνημονίων εκπαιδευτικής πολιτικής για την ενίσχυση της 
ελληνικής παιδείας στο εξωτερικό, διυπουργικές επιτροπές. 


9 Θεσμοθέτησε τα διπλά απολυτηρίῶν (π.χ. ΑΟίαρο) 
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9 Διαδικασίες υποχρεωτικής επιμόρφωσης (εισαγωγικής και ενδοσχολικής) του 
εκπαιδευτικού προσωπικού µε την εισαγωγή του θεσμού του μέντορα, µε την 
δηµιουργία επαγγελματικών κοινοτήτων μάθησης μεταξύ αποσπασµένων και 
ομογενών εκπαιδευτικών 


3. Ἡ µετέώωρη μεταρρύθμιση 


Δυστυχώς πολλές από τις μεταρρυθμίσεις που έφερε ο νέος νόμος ανατράπηκαν ή άλλαξαν 
στην πορεία- κάποιες και κατά την ψήφισή του ακόµα. 


Παρά την διαβούλευση και την προσπάθεια τῆς τότε ηγεσίας να επικοινωνήσει µε όλους 
τους φορείς στο εξωτερικό, η δυσκολία επικοινωνίας Μητρόπολης και κέντρων του 
Απόδημου Ελληνισμού σε συνδυασμό µε το γεγονός ότι αυτές οι μεταρρυθμίσεις συνέπεσαν 
µε την περίοδο της ὀξυνσης της κρίσης αναίρεσαν κάθε ελπίδα επιτυχίας. 


Όταν µια σοβαρή μεταρρύθμιση γίνεται σε καθεστώς πίεσης και υπό το βάρος τῆς 
οικονοµικής κατάρρευσης, ο στόχος της είναι μοιραίο να υποστεί αλλοιώσεις που τελικά, 
διαμορφώνουν ένα διαφορετικό πλαίσιο από εκείνο που αρχικά έχει προδιαγραφεί. 


Ως επιτυχία πρέπει να πιστωθεί το δίγλὠσσο σχολείο στο Μόναχο που προχωρά- έστω και 
με αργά βήματα 


Ὡς αποτέλεσµα των παλινωδιών τῆς ελληνικής πλευράς µπορεί να θεωρηθεί το 
τελεσίγραφο που έχει στείλει η κυβέρνηση της Μέσης Φραγκονίας, µε την οποία το 
γερμανικό κρατίδιο ζητά απὀ το αρμόδιο τµήµα εκπαίδευσης του Ελληνικού Προξενείου 
Μονάχου για τα ελληνικά σχολεία στην Νυρεμβέργη να ξεκαθαρίσει άµεσα ποιος θα διδάξει 
τα µαθήµατα στην γερμανική γλώσσα. 


Το πρόβλημα που έχει προκύψει απὀ τον ἰδιο το νόµο για την εκπαίδευση τῶν 
ελληνοπαίδων στο εξωτερικὀ ο οποίος προβλέπει µεν την ενίσχυση τῶν γερμανικών 
µαθηµάτων στα Ωρολόγια προγράµµατα απὀ την άλλη όμως δεν επιτρέπει τον διορισμό ούτε 
Γερμανών εκπαιδευτικών αλλά ούτε και Ελλήνων επιτόπιων υπαλλήλων. Στο σηµείο αυτό 
πρέπει να επισημανθεί ότι τα ελληνικά σχολεία τα χρηματοδοτεί η Βαυαρική κυβέρνηση σε 
ποσοστό δ090 σε επίπεδο µισθοδοσίας εκπαιδευτικών και 10096 σε επίπεδο λειτουργικών 
δαπανών. 


Συμπερασματικά θα υποστηρίζαµε τι προκειµένου να εφαρμοστεί µια τέτοια 
μεταρρύθμιση σε επίπεδο πρακτικής πολιτικής θα πρέπει: 


Να αναλαμβάνεται ως µια κοινή και επί της ουσίας εθνική προσπάθεια απὀ εκείνους που 
πρεσβεύουν την αναγκαιότητα της και μπορούν να την υποστηρίξουν και να την εφαρμόσουν. 


Να ενεργοποιηθούν οι πολίτες, χωρίς επηρεασμούς από κομματικούς ή συντεχνιακούς 
σχηματισμούς 


Να αφυπνιστούν οι υγιείς δυνάµεις των εκπαιδευτικών. 
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Ἡ όποια μεταρρύθμιση θα προέλθει, τελικά. από την ἴδια την κοινωνία τῶν Αποδήημων, 
µέσα απὀ µια διαδικασία επαναπροσδιορισμού της. Η ελληνική παιδεία στο εξωτερικό θα 
πρέπει να διεκδικήσει το µέλλον της από τον ἰδιο τον λαό, χάριν και υπέρ του οποίου 
υφίσταται. Στόχος η εφαρµογή της μεταρρύθμισης που θα ανοίγει το μέτωπο εναντία στη 
συντήρηση, τον αναχρονισµό και την οπισθοδρόµηση. Μιας μεταρρύθμιση που θα δίνει µια 
προοδευτική κατεύθυνση στην εκπαίδευση, µε το όραµα για δηµόσια, δημοκρατική και 
ανθρωποκεντρική Παιδεία µε διαπολιτισµικό περιεχόµενο που θα παρέχει ίσες ευκαιρίες 
µόρφῶσης σε όλους. Που να καλλιεργεί την κριτική σκέψη καιτις ανθρώπινες αξίες. 
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Η παρούσα εισήγηση αποτελεί µια συγκριτική διερεύνηση του επιπέδου διαπολιτισµικής 
ευαισθητοποίησης 204 τεταρτοετὠν Φοιτητών προσχολικής εκπαίδευσης των πανεπιστημίων 
Πατρών και Ιωαννίνων σύμφωνα µε την κλίµακα των (Πθηδιδίαγοσία (2000) πάνω σε πέντε 
διαστάσεις: την ετοιμότητα εμπλοκής Κατά την αλληλεπίδραση, το σεβασμό στις πολιτισμικές 
διαφορές, την άνεση/ εμπιστοσύνη κατά την αλληλεπίδραση, την ευχαρίστηση καθώς και την 
παρατηρητικότητα απὀ την αλληλεπίδραση. 


Αυσιγαςϊ 


Τηίς ραρειργεςεηῖς ΔεοπιραΓαϊἰνθαβηαἰγσἰςσο[ηϊθγει[τμΓαἱδεης[τἰντγ]ενεἰαπιοηρςί 204/{οιγῖῃ 
γθαγργαςεΠοοἰεαιςαϊίοη «ἰμαθηϊςοΠ[ῃε ἱ)ηἰνειςίτγ οἱ ΡαϊγαςαπαιοδηπἰηαᾶςσοΓαίηρ ἴο ἴῃθ 5εδἰθο/[ζῄθη 
δι οἵαγοσία (2000). Τῃ6 5εαἰθ ἰς εοπιργίςεα οἵ ἤνο {αείΐοις: ἰηϊεγασϊἴίοη επραρβεπιεηϊ, Γ6ςροεςί [οι εμ/{Γαἱ 
ἀἰ[ῄεγεησες, ἱηϊογασίίοη εοηΠαεηςθ, ἰπίεγαςίίοη επ]ογπιεηϊ, απα ἱπίθγαςϊίοη αἴϊεηῖίνειεςς. 


1. Εισαγωγή 


Ο ρόλος των εκπαιδευτικών επανακαθορίζεται σηµαντικά στην πολυπολιτισμική 
πραγματικότητα των σύγχρονων κοινωνιών, καθώς έρχονται σε άµεση επαφή µετις έννοιες 
του κοσμοπολιτισμού (Βεε(, 2009) και της διαφορετικότητας. Αναφορικά µε το πρὠτο και 
στο πλαίσιο της ύστερης νεωτερικότητας παρατηρείται όλο και µεγαλύτερη διασύνδεση 
μεταξύ των ατόμων σε ποικίλα πεδία δράσης (ΒεςΚκ, 2009). Τα άτοµα δεν λειτουργούν 
απόλυτα ως µέλη µιας συμπαγούς και ομοιογενούς ομάδας αφού η παραδοσιακή διάκριση 
των ορίων μεταξύ κοινωνικοπολιτισµικών οµάδων καταργείται σε µεγάλο βαθµό και τα ίδια 
έχουν πολλαπλές ταυτότητες, συσχετίσεις, ποικίλες µορφές ανταλλαγής (συμβολικές, 
υλικές και πολιτικές]και ρόλους. Επιπλέον έρχονται καθηµερινά σε επαφή µε τον 
διακριτό/εξωτικό αλλά και τον οικείο ἆλλο, καθώς η διαρκήεκινητικότητα, ανάμιξη και 
αλληλοσυσχέτιση είναι βιωµένη πια πραγματικότητα. Σχετικά µε τη διαφορετικότητα 
σημειώνουμε δύο βασικά σηµεία. Το πρώὠτο σηµείο αφορά την επίγνωση από πλευράς 
εκπαιδευτικών του τεράστιου πλούτου των ατομικών διαφορών {τις υλικές, σωματικές και 
συμβολικές πτυχές της διαφορετικότητας) ή αλλιώς τωνατοµικὠν θιόκοσµων. ἩΗ 
διαφορετικότητα γίνεται πια αντιληπτή ως πηγή αµοιβαίαςκαι πανταχού παρούσας 
(διαπολιτισµικής) µἀδησης. Μια τέτοια νέα μάθηση απορρίπτει την ανωτερότητα ενός 
πολιτισμού έναντι των ἀάλλων[ο άλλος εἶναι διαφορετικός αλλά ίσος) και προσβλέπει στην 
αμοιβαία προσαρμογή, αποδοχή και ενσωμάτωση πολιτισμικών στοιχείων και συμβόλων 
του άλλου. Το δεύτερο σηµείο αναφέρεται στην ικανότητα του εκπαιδευτικού να αξιοποιεί 
τη διαφορετικότητα ὡς παραγωγικό συγκριτικό πλεονέκτηµακαι όχι ὡς αντικείµενο απλής 
αναγνώρισης ή ανοχής (Καἰαηϊζίςξδι-ορε, 2013 σ. 59). Δηλαδή, να προσλαμβάνει την 
ατομική διαφορετικότητα ως σηµαντικό γνωσιακό κεφάλαιο οικοδομώντας έτσι νέους 
τρόπους επικοινωνίας και συνεργασίας. Στη διαδικασία αυτή «τα άτοµα νιώθουν ότι 
ανήκουν στην ομάδα παρά τις διαφορές τους και οι διαφορές τους αυτές γίνονται 
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αναπόσπαστο και δημιουργικό κομμάτι της κοινωνικής δραστηριότητας» (Καἰαηῖϊζίς δι (ορθ, 
2013, σελ. 260). 


Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί λειτουργούν ως εργαζόµενοι της γνὠσηςαντιμετωπίζοντας 
συνεχείς κοινωνικοπολιτικές, πολιτισμικές και οικονομικές προκλήσεις. Η κατανόηση των 
προκλήσεων του κοσμοπολιτισμού/παγκοσµιοποίησης και η ικανότητα των εκπαιδευτικών 
για πολλαπλή συμμετοχικότητα σε νέες συλλογικότητες και σε αλληλοεπικαλυπτόμενα 
πεδία κοινωνικοπολιτικής δράσης διασφαλίζει σε µεγάλο βαθµό την επαγγελματική τους 
αποτελεσματικότητα. Οι εκπαιδευτικοί αποτελούν καθοριστικἠ παράμετρο στη 
διαπολιτισµική µάθηση των µμαθητών((ζοιπείιοίΕωγορςθ, 2000) αφού η τελευταία 
αναφέρεται ακριβώς στηδιαδικασία απὀκτησηςογνώσεων, δεξιοτήτων και στάσεων που 
προἐκυψαναπό την αλληλεπίδρασησεδιαφορετικάπολιτιστικἀ περιβάλλοντα και 
περιστάσεις. Επιπλέον,η διαπολιτισµική µάθησηαναφέρεται 
στηνειρηνικήκαιαμοιβαίασυνεργασίατων μαθητών μεδιαφορετικούς βιόκοσµους, στην 
ανοχήτηςασάφειας, την ενσυναίσθηση και την αλληλεγγύη. Η διαπολιτισµική μάθηση είναι 
το αποτέλεσµατης διαπολιτισµικής ικανότητας ενός ατόμου που αποκτάταιµέσα 
απὀεπίσηµες, ηµι-επίσηµες και µη-επίσημµες συνθήκες µάθησης (Αιναπίεϊς, 2014α, σελ.64). 


Στην ύστερη νεωτερικότητα εκµάθησηγια τον εαυτό, για τους άλλους µέσα από το 
πρίσµα της διαφορετικότητας εἶναι σηµαντικό προσόν αυτοκαθορισμού και 
συνύπαρξης.Ετσι, ένας εκπαιδευτικός που διακατέχεται απὀ ανοιχτότητα απέναντι σε 
κατασκευασμένες διχοτοµίες (απέναντι στον άλλο και στον ἰδιο του τον εαυτό) και καλά 
εδραιωμένες προκαταλήψεις ή στερεότυπα µπορεί να οδηγήσει στο μετασχηματισμό της 
γνώσης µέσα στη σχολική κοινότητα αλλά και έξω απὀ αυτήν λειτουργώντας ὡως 
σηµαντικόςφορέας αλλαγής. Δηλαδή,ως αναστοχαζόµενος επαγγελματίας που µπορεί να 
επηρεάσει τα πεδία και τις διαδικασίες λήψης των αποφάσεων στο πλαίσιο των ευρύτερων 
κοινοτήτων που δραστηριοποιείται και να µετασχηµατίσει εδραιωµένες στερεοτυπικές 
γνώσεις και προκαταλήψεις για το διαφορετικὀ. Συνεπώς, στόχος των σύγχρονων 
εκπαιδευτικών δεν είναι η απλή ενσωμάτωση της διαφοράς, αλλά η συμπερίληψή της 
αφού αυτή θεωρείται δυναμικό στοιχείο που µετασχηματίζει την ταυτότητατων μαθητών 
καιτον τρόπο µάθησήςτους στην κοινωνία της γνώσης (Καἰαηῖζίςδιζορε, 2013). 


Το παρόν άρθρο σκιαγραφεί την διαπολιτισµική ικανότητα ως σηµαντικό προσόν του 
σύγχρονου και μελλοντικού εκπαιδευτικού µε ιδιαίτερη έµφαση στην διαπολιτισµική 
ευαισθητοποίηση. Επίσης παρουσιάζει µια συγκριτική διερεύνηση του βαθμού 
διαπολιτισµικής ευαισθητοποίησης των τεταρτοετών Φοιτητών προσχολικής εκπαίδευσης 
των πανεπιστημίων Πατρών και Ιωαννίνων σύμφωνα µε την κλίµακα των 6ΠεηδιρίαΓοςῖα 
(2000). 


2. Διαπολιτισμική Ικανότητα 


62 


Η διαπολιτισµική ικανότητα αναδεικνύεται ως ένα σημαντικότατο παγκόσμιο 
προϊόν(ρ]ορα| εοπιπιοα(ἴγ) που συνδέεται άµεσα µε την διεθνοποίηση της εκπαίδευσης και 
τον διεθνοποιηµένο ρόλο που καλούνται να διαδραμµατίσουν οι σύγχρονοι πολίτες και 
εργαζόµενοι (Αρβανίτη, 2011) στο πλαίσιο του κοσμοπολιτισμούὐ.Η αναγκαιότητα 
απόκτησης από πλευράς εκπαιδευτικών µιας πολυσχιδούς διαπολιτισµικής ικανότητας 
είναι πρόδηλη, ώστε αυτοί να αξιοποιήσουν µε αποδοτικό τρόπο τη διαφορετικότητα του 
μαθητικού πληθυσμού. Ερευνητικά δεδοµένα υποστηρίζουν τι µεγάλο ποσοστό εν 
ενεργεία εκπαιδευτικών διακατέχεται από εθνοκεντρικές, στερεοτυπικές και ξενοφοβικές 
γνώσεις, αντιλήψεις και συμπεριφορές (Δραγώνα, 2008) παρατείνοντας την σύγχυση γύρω 
από θέµατα ταυτότητας και ετερότητας και συμβάλλοντας στην διαιώνιση ανισοτήτων. Για 
παράδειγµα, οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονταν τη διγλωσσία ὡς εμπόδιο για τη µάθηση 
(Μάγος, 2005) ήαισθάνονται ανέτοιµοι να αντιμετωπίσουν τα ζητήματα που προκύπτουν 
από πολυπολιτισμικές τάξεις (Παπαναούμ, 20Ο04)ή εμμένουν σε παρανοήσεις και 
διαδεδομένες παραδοχές χωρίς δυνατότητα πρακτικής εφαρμογής των όσων έμαθαν 
(ΒαηΚκς, 1997, Μάρκου, 1998, Παπαναούμ, 2003).Η αδυναμία των εν ενεργεία 
εκπαιδευτικών να αντιμετωπίσουν ζητήματα διαφορετικότητας στο σχολείο και την 
κοινότητα, καθιστά επιτακτική την αναβάθμιση της αρχικής/βασικής τους εκπαίδευσης στα 
Πανεπιστήμια αλλά και της δια βίου ενδοσχολικήςεπαγγελµατικής τους µάθησης, ώστε η 
διαπολιτισµικότητα να γίνει βιωµένη πράξη/δράση µε συνεργατικά αποτελέσµατα για το 
σύνολο των µελώντης σχολικής κοινότητας. 


Ιδιαίτερα στο επίπεδο της πανεπιστημιακής τους εκπαίδευσης οι Φοιτητές και 
μελλοντικοί εκπαιδευτικοί στα παιδαγωγικά τµήµατα μάλλον έχουν περιορισμένο βαθµό 
διαπολιτισµικής ευαισθητοποίησης, ενημέρωσης, κατάρτισης και επάρκειας (Γκόβαρης, 
20099 Γκότοβος, 2002ο Δαμανάκης, 2004 οΣπινθουράκη, 2005οΚασίμη, 2005οΚεσίδου δι 
Παπαδοπούλου, 2008, Μάγος, 2005, Ραἰεοοροι, 2004οΣακελλαρίουδι Αρβανίτη, 2008). 
Πιθανοί λόγοι είναι το έλλειμμα των προγραμμάτων σπουδών σε µαθήµατα 
διαπολιτισµικής παιδαγωγικής µε πρακτικό προσανατολισμό και έλλειψη αυθεντικών 
εμπειριών διαπολιτισµικής αλληλεπίδρασης.Το σηµείο αυτό αποκτά ιδιαίτερο ενδιαφέρον 
αν αναλογιστούμε ότι τα διαπολιτισµικά µαθήµατα καταγράφονται κατά κύριο λόγο στα 
παιδαγωγικά τµήµατα της χώρας και όχι σε άλλες σχολές των οποίων οι απόφοιτοι γίνονται 
επαγγελματίες εκπαιδευτικοί. Συνολικά διαφαίνεται ότι απαιτούνται περισσότερο 
συνεργατικές μορφές βασικής εκπαίδευσης και πρακτική εφαρµογή σε πραγματικές και 
αυθεντικές καταστάσεις για την απόκτηση της νέας διαπολιτισµικής γνώσης. 


Ωστόσο, είναι σηµαντικό να τονιστεί ότι η διαπολιτισµική ικανότητα δεν περιορίζεται 
σε εκπαιδευτικούς που πρόκειται να διδάξουν µόνο σε διαπολιτισµικά σχολεία ή σε 
σχολεία µε µεγάλο ποσοστό μαθητών µη ελληνικής καταγωγής. Παραπέµπει στη 
δυνατότητα του επαγγελματία της γνώσης να ανταποκριθεί στις σύνθετες απαιτήσεις ενός 
Κοσµοπολίτικου και µπολυπολιτισμικού Ππλαισίου, κάτι που προὐποθέτει τη 
δραστηριοποίηση γνωστικών και πρακτικὠν δεξιοτήτων καθώς και στάσεων, 
συναισθημάτων, αξιών και κινήτρων/(χΧαρίτος, 2011 σ. 42 στο Μπάτσιου δι Μπάτσου, 2014). 
Ο.  διαπολιτισµικά ικανός εκπαιδευτικός κατέχει µια ολοκληρωμένη διαπολιτισµική 
ικανότητα, η οποία ορίζεται στη βάση των κατακτηµένων διαπολιτισµικών γνώσεων, 
δεξιοτήτων και στάσεων (Αρβανίτη, 2011). Ανάμεσα στις διαπολιτισµικές δεξιότητες των 
εκπαιδευτικών, ξεχωρίζουν οι επικοινωνιακές, αφού µέσα από το διάλογο προωθείται η 
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αναστοχαστικότητα και η συμμετοχική δράση στις σύγχρονες σχολικές κοινότητες μάθησης. 
Σημαντική διαπολιτισµική στάση είναι η διαπολιτισµική ευαισθητοποίηση (διαπροσωπική ή 
γενικευµένη)που συνηγορεί στην ικανότητα διαπολιτισµικής αλληλεπίδρασης µε 
Κατάλληλο τρόπο. Αυτή αναφέρεται στη διαµόρφωση θετικής προδιάθεσης για την 
κατανόηση των πολιτισμικών διαφορών µε στόχο την αποτελεσματική επικοινωνία, την 
ενεργή συµµετοχή σε διαπολιτισµικές συναντήσεις και τέλος, την αυτοπεποίθηση και 
δέσμευση του ατόμου σε πανανθρώπινες αξίες και δικαιώµατα (6Πεη, 1997]. 


Η διαπολιτισµική ευαισθητοποίηση µπορεί να επιτευχθεί µέσω ενός συνδυασμού 
γνωστικών, συναισθηματικών και συμπεριφορικών διαδικασιών (ΡαΓΚεΓ, ΝαΙΙεγ δι «68/Υ, 
1986) ως προς την επαφή µε πολιτισμικές διαφορές. Έτσι, η συνειδητότητα, ο 
αναστοχασμός, η υιοθετηµένων αξιών και παραδοχών, ο αυτοέλεγχος της συμπεριφοράς, η 
ευρύτητα πνεύματος, η κατανόηση διαφορετικών εθνοπολιτισμικώὠν πλαισίων, η 
συμμετοχικότητα/εµπλοκήκατά την αλληλεπίδραση,η ενσυναίσθηση και η αίσθηση 
απόλαυση προς τις πολιτισμικές διαφορές είναι σημαντικές εκφάνσεις της διαπολιτισµικής 
ευαισθητοποίησης (Μπάτσιου δι Μπάτσου, 20149 Σιμόπουλος, 2014). Τα διαπολιτισµικά 
ευαισθητοποιηµένα άτοµα αποδέχονται πρωτίστως την ατοµική τους διαφορετικότητα και 
πολυπλοκότητα και καταφεύγουν σε συνειδητή και αμοιβαία αλληλεπίδραση. Παρομοίωςο 
διαπολιτισµικά ευαισθητοποιηµένος εκπαιδευτικός εμπλέκεται σε ένα ταξίδι 
διαπολιτισµικής μάθησης και κοινωνικοπολιτισμικού μετασχηματισμού που τεκμηριώνεται 
ρητά µέσα από τα παιδαγωγικά ρεπερτόρια που σχεδιάζει και εφαρμόζει. 


38. Μεθοδολογία 


Η παρούσα µελέτη αφορά τη συγκριτική διερεύνηση (κατά το ακαδηµαϊκό έτος 
2013-2014) της διαπολιτισµικής ευαισθητοποίησης μελλοντικών εκπαιδευτικὠν δύο 
παιδαγωγικὠώὠν τμημάτων προσχολικής εκπαίδευσης των Πανεπιστημίων Πατρών και 
ἱωαννίνων µε την κλίμακα των (ΠεηδιδίαΓγοσῖα (2000). Η αξιοπιστία και η εγκυρότητα της 
κλίμακα των 6ΠεηδιροίαΓοςσῖα έχει αποδειχθεί σε διαφορετικά πολιτισμικά πλαίσια (ΕΠ17 αἵ 
8ἱ, 2005 9Γ{/17, εἴαί, 20029 Υυ δι (Πε, 2008) και σε διαφορετικούς πληθυσμούς (π.χ. σε 
εργαζόµενους σε πολυεθνικές και Φοιτητές). Τοσταθμισμένοαυτό εργαλείο ἐχει επίσης 
αξιοποιηθεί στο ΠΤΔΕ του Πανεπιστηµίου Πατρών σε 276 Φοιτητές (5ρἰηϊηοιιγακίς, Καγαϊζία- 
οἴαν][οῖί, Κουςςακίς, 2009). Η κλίμακα αποτελείται από 24 ερωτήσεις που αποτυπώνουν 
πέντε διαστάσεις: την ετοιμότητα εμπλοκής κατά την αλληλεπίδραση, το σεβασμό στις 
πολιτισμικές διαφορές, την άνεση/ εμπιστοσύνη κατά την αλληλεπίδραση, την ευχαρίστηση 
από,καθώς καιτην παρατηρητικότητα στην αλληλεπίδραση((Πεηδιδίαγοςσῖα, 2000). 


Ο πληθυσμός της παρούσας µελέτης αφορά ένα βολικό δείγµα 204 τετατοετών 
Φοιτητών στην συντριπτική τους πλειοψηφία γυναίκες: 68 τεταρτοετών Φοιτητών του 
Τµήµατος Επιστημών της Εκπαίδευσης και της Αγωγής στην Προσχολική Ηλικία 
(ΤΕΕΑΠΗ)του Πανεπιστηµίου Πατρών (αξιοποιώντας δεδοµένα προπτυχιακής εργασίας των 
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Μπάτζιου διΜπάτσου, 2014) και 136 τεταρτοετώὠν Φοιτητώντου Παιδαγωγικού Τµήµατος 
Νηπιαγωγών του Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων (ΠΤΝ).Για το σκοπό της συγκριτικής αυτής 
μελέτης αξιοποιήθηκε η περιγραφική στατική ανάλυση των Μέσων Όρων τόσο στο σύνολο 
της κλίµακας όσο και στις 5 διαστάσεις για την εξαγωγή κάποιων αρχικών εκτιμήσεων. 


Στη συνέχεια παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα των µετρήσεων και η συζἠτησή τους. 


4. Συγκριτική διερεύνηση διαπολιτισµικής ευαισθητοποίησης μελλοντικών 
εκπαιδευτικών 


Η κατανομή των συχνοτήτων των απαντήσεων των 204 τεταρτοετών φοιτητών της 
παρούσας έρευνας σημείωσε έναν Μέσο Όρο 88,70 στην κλίµακα µε ανώτερο όριο το 120. 
Η Τυπική Απόκλιση της συνολικής µετρησης ήταν 12,2 και ο δείκτης αξιοπιστίας εσωτερικής 
συνέπειας/ 6Γοηβᾶεῃα ήταν πολύ υψηλός (0.89). 
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Διάγραμμα 1: Συγκριτική παράθεση µε παλαιότερη ἐρευνα(ΠιᾶχςοοΓεΕΞ 120) 


5οµ/οςῬ: δρἰπιποιμιΓακίς, Καγαϊζία-δίαν[οςί, βοιιςςακΚίς, 2009, ρ. 271 


Από την στατιστική ανάλυση των απαντήσεων και των δύο οµάδων της παρούσας 
μελέτης (αριστερό ιστὀγραμμα)παρατηρείται ότι η μικρότερη τιµή είναι 57, δηλαδή λίγο 
κάτω από το µισό της ανώτερης δυνατής τιµής των 120 μονάδων που µπορεί να επιτυχθεί 
στην κλίμακα, και η µέγιστη 114 (µε εύρος διασποράς 57). Η κεντρική τάση των τιμών που 
καταγράφηκαν χωρίς να υπολογιστούν οι ακραίες τιµές (Διάμεσος) εἶναι 90,50 και η 
Δεσπόζουσα αρχική τιµή είναι 95. Ηκατανομή συχνοτήτων στην δική µας περίπτωση 
παρουσιάζει µια ήπια αρνητική ασυμμετρία. Επιπλέον, ο Μέσος Όρος εἶναι σχετικά 
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μικρότερος από αυτόν που κατέγραψαν οι Φοιτητές του ΠΤΔΕ του πανεπιστημίου Πατρών 
στην έρευνα των ορἰηίποιΓακίς, ΚαΓαϊζία-ςϊαν[οῖί, βοιςςαΚκίς (2009), οι οποίοι σημείωσαν 
έναν σχετικά υψηλό Μέσο Όρο 92,48. Ωστόσο, η καταγεγραμμένη διαφορά δεν είναι 
µεγάλη µε δεδοµένη την 20Οετή παράδοση διδασκαλίας µαθηµάτων διαπολιτισµικής 
εκπαίδευσης στο ΠΤΔΕ Πατρὠν. Σε κάθε περίπτωση απαιτούνται πιο περίπλοκες 
συσχετίσεις περιγραφικής και επαγωγικής στατιστικής για την εξαγωγή ασφαλών 
συμπερασμάτων, κάτι που µπορεί να αποτελέσει στόχο µιας µελλονικής εργασίας. 


Επιπλέον, η σύγκριση της συνολικής μέτρησης της κλίμακας μεταξύ των δύο 
τμημάτων της παρούσας έρευνας έδειξε μεγαλύτερη διαφοροποίηση. Πιο συγκεκριµένα οι 
Φοιτητές του ΤΕΕΑΠΗ σημείωσαν έναν Μέσο Όρο 75,50 και οι Φοιτητεςτου ΠΤΝ σημείωσαν 
έναν Μέσο Όρο 95,29. 
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Διάγραμμα 2: Σύκριση μεταξύ ΠΤΝ δι ΤΕΕΑΠΗ(ΠΙΧςΟΟΓΕΞ 120) 


Το αποτέλεσµα αυτό µπορεί εν µέρει να ερμηνευτεί από το γεγονός ότι οι φοιτητές 
του ΤΕΕΑΠΗ του πανεπιστημίου Πατρών εἶχαν για πρὠτη φορά το 2013 τη δυνατότητα 
επιλογής µαθηµάτων διαπολιτισµικής παιδαγωγικής, καθώς το πρόγραµµα σπουδών τους 
δεν προέβλεπε κάτι τέτοιο. Αντίθετα το ΠΤΝ του πανεπιστημίου Ιωαννίνων καταγράφει 
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Ί1Οετή εμπειρία στη διδασκαλία µαθηµάτων διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Επιλέον, η 
διαφορά αυτή µπορεί να οφείλεται στον σχεδιασμό και στην εφαρµογή δράσεων 
συνεργατικού παιδαγωγικού σχεδιασμού σε ζητήματα διαπολιτισµικότηταςστο ΠΤΝ. Πιο 
συγκεκριµένα εφαρμόστηκε η προσέγγιση Μάθηση μέσω Σχεδιασμού 
(νννννν.εαγΙγοβ]άΠοοάρθάΒΡΟοΡΥγ.Ρ{) για την ανάπτυξη διαπολιτισµικών και συνεργατικών 
σεναρίων µάθησης στο πλαίσιο της Πρακτικής Άσκησης. Η έμφαση του σχεδιασμού και της 
πρακτικής εφαρµογής ήταν το πεδίο του προγράµµατος σπουδὠν που αφορούσε στην 
προσωπική και κοινωνική ανάπτυξη των νηπίων. Η Πρακτική Άσκηση µε τη θεματολογία της 
(που σε µεγάλο βαθµό περιελάμβανε ενότητες διαπολιτικής παιδαγωγικής) ενέταξε τους 
φοιτητές σε µια φιλοσοφία που συνάδει µε τις 5 διαστάσεις της κλίµακας, ιδαίτερα όσο 
αφορά την εμπλοκή, το σεβασμό, την άνεση και την ευχαρίστηση κατά την αλληλεπίδραση 
και τη συνεργασία. Είναι σηµαντικό να τονίσουμε ότι αυτές οι δεξιότητες είναι οριζόντιες 
κοινωνικές δεξιότητες και δεν αφορούν αποκλειστικά την αλληλεπίδραση µε τον 
διακριτό/εξωτικόάλλο (π.χ. άτοµα µη ελληνικής καταγωγής), αλλά και γενικότερα την 
αλληλεπίδραση µε τον οικείο ἆλλο (π.χ. τους άλλους «Φοιτητές/μαθητές µε 
διαφοροποιηµένους βιόκοσµους). 


Η αναλυτική αποτύπωση της διαφοροποίησης των επιµέρους πέντε διαστάσεων 
της διαπολιτισµικής ευαισθητοποίησης μεταξύ των δύο οµάδων έχει ως εξής: 


Η ετοιμότητα εμπλοκής κατά την αλληλεπίδραση αφορούσε το συναίσθηµα των 
Φοιτητών στην διαπολιτισµική αλληλεπίδραση και πιο συγκεκριµένα στην ευρύτητα 
πνεύματος µε ανθρώπους απὀ διαφορετικές κουλτούρες (του ἀάλλου), στην κατανόηση του 
άλλου µέσα απὀ λεκτικούς ἡ µη λεκτικούς τρόπους έκφρασης, στην απόλαυση της 
αλληλεπίδρασης µε άλλους και στην αποφυγή σχηματισμού γρήγορων εντυπώσεων για 
άτοµα από διαφορετικούς πολιτισμούς. 
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Διάγραμμα 2: Ετοιµότητα Εµπλοκής κατά την αλληλεπίδραση (ΠΊᾶΧςΟΟΓΕΞ 35) 


Τα αποτελέσµατα από την ανάλυση των δεδοµένων έδειξαν ότι οι Φοιτητές των δύο 
παιδαγωγικών τμημάτων διαφοροποιούνται, µε αυτούς του ΠΤΝ να παρουσιάζουν σχετικά 
µεγαλύτερη άνεση προβολής θετικών συναισθηματικών αντιδράσεων πριν, κατά τη 
διάρκεια Και µετά τη διαπολιτισµική αλληλεπίδραση (ΜΟ 28,01) σε σχέση µετους φοιτητές 
του ΤΕΕΑΠΗ (ΜΟ 25,93). 


[)} Σε σχέση µε το διακηρυγµένο σεβασμό στη διαφορετικότητα και στις 
πολιτισμικές διαφορές οι Φοιτητές του ΠΤΝ έδειξαν να σέβονται περισσότερο (ΜΟ 25,86) 
τις αξίες, τις απόψεις και τους τρόπους συμπεριφοράς των ατόμων απὀ διαφορετικούς 
πολιτισμούς, χωρίς αἰσθησηανωτερότητας του πολιτισμού τους έναντι των άλλων 
πολιτισμών. 
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Διάγραμμα 3: Σεβασμός στις πολιτισμικές διαφορές (ΠΊ8ΧΞΕΟΓΕΞ 30) 


Οι μετρήσεις των Φοιτητών του ΤΕΕΑΠΗ στον τοµέα αυτόν (ΜΟ 15,95) ήταν πολύ 
μικρότερες δείχνοντας λιγότερη προθυμία αναγνώρισης και αποδοχής των διαφορετικών 
απόψεων και ιδεών. 


ΠΕπιπλέον, αναφορικά µε την άνεση κατά την αλληλεπίδραση (Διάγραμμα 4) και 
το βαθµό εμπιστοσύνης στην διάρκεια της διαπολιτισµικής τους αλληλεπίδρασης, τα 
δεδοµένα ἐδειξαν ότι οι Φοιτητές Και των δύο τμημάτων δεν παρουσιάζουν µεγάλη 
αυτοπεποίθηση κατά την πραγματική αλληλεπίδρασή µετον διαφορετικό άλλο. 
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Διάγραμμα 4: Άνεση κατά την αλληλεπίδραση (ΠΙΧςΕΟΓΕΞ 25) 


Οι Μέσοι Όροι των δύο τµηµάτων δεν παρουσιάζουν μεταξύ τους µεγάλη διαφορά (ΠΤΝΞ 
17,64 δι ΤΕΕΑΠΗΞ 16,57) και αποτυπώνουν Κυρίως τη δυσκολία των Φοιτητών να 
επικοινωνήσουν σε άλλη γλὠσσα, να εκφραστούν κατάλληλα ανάλογα µε την 
επικοινωνιακή περίσταση αναγνωρίζοντας τις κοινωνικές κι επικοινωνιακές συνθήκες της 
αλληλεπίδρασης και να έχουν αυτοπεποίθηση. Διαφαίνεται ότι η χαμηλή αίσθηση 
αυτοεκτίµησης που καταγράφουν επηρεάζει ανάλογα την άνεση και την αποτελεσματική 
επικοινωνία κατά την αλληλεπίδραση. Η µέτρηση αυτή επίσης αναδεικνύει τα ην απόσταση 
που υπάρχει ανάµεσα στις θετικές θεωρητικές αντιλήψεις περί σεβασμού της διαφοράς 
από την µια πλευρά και την πραγματική επάρκεια για επικοινωνία µε τον διακριτό ἆλλο 
στην πράξη απὀ την άλλη λόγω έλλειψης πραγματικών δεξιοτήτων διαχείρισης και 
κατανόησης της επικοινωνιακής περίστασης. 


ἰν) Η ευχαρίστηση απὀ την αλληλεπίδραση και η συναισθηµατικήφόρτιση στην 
επικοινωνία µε τον διακριτό ἀἆλλο καταγράφηκε µε πολύ διαφορετικὀ τρόπο ανάµεσα 
στους Φοιτητές των δύο τμημάτων. 
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Διάγραμμα 5: Ευχαρίστηση από την αλληλεπίδραση (ΠΊΧΞΕΟΓΕΞ 15) 


Οι φοιτητές του ΠΤΝ έδειξαν να απολαμβάνουν πολύ περισσότερο την αλληλεπίδραση και 
σε υψηλό βαθµό (ΜΟ 11,89). Αντίθετα οι Φοιτητές του ΤΕΕΑΠΗ τόνισαν ότι αισθάνονται 
πολύ µικρή συναισθηματική ευχαρίστηση κατά τη διάρκεια της αλληλεπίδρασης δείχνοντας 
συχνό εκνευρισµό, αποθάρρυνση ή σημάδια ακύρωσης (ΜΟ 5,81). 


ν)Τέλος, η παρατηρητικότητα κατά την αλληλεπίδραση αναφέρεται στην 
προσπάθεια των Φοιτητών να αντλήσουν περισσότερες πληροφορίες για τον διαφορετικό 
άλλο και να κατανοήσουν λεπτές πολιτισμικές εκφάνσειςκατά την διαπολιτισµική 


αλληλεπίδραση. 
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Διάγραμμα 6: Παρατηρητικότητα κατά την αλληλεπίδραση (ΠΙΔΧςΕΟΓΘΞ 15) 


Από τις απαντήσεις των Φοιτητών και των δύο τµηµάτων προκύπτει ότι αυτοί 
παρουσιάζονται, ισόβαθµα και σε ικανοποιητικό βαθµό, προσεκτικοί κατά την 
αλληλεπίδραση (ΠΤΝΞΜΟ Ἅ11,89δι ΤΕΕΑΠΗΞ11,34) µε ενδιαφέρον για άντληση 
πληροφοριών σχετικά µε τον διακριτό άλλο. 


5. Συμπερασματική συζήτηση 


Ο κοσμοπολιτισµός και η παγκοσμιοποίηση καθιστούν επιτακτική την ικανότητα 
του σύγχρονου πολίτη και εργαζόμενου για κινητικότητα και αλληλεπίδραση σε 
διαφορετικά πολιτισμικά περιβάλλοντα.Τα δεδοµένα της παρούσας μελέτης έδειξαν ότι 
γενικά οι Φοιτητέςκαι μελλοντικοί εκπαίδευτικοί δύο παιδαγωγικών τμημάτων προσχολικής 
εκπαίδευσης σημειώνουν ικανοποιητικό βαθµό διαπολιτισµικής ευαισθητοποίησης 
σύμφωνα µε την κλίµακα των (ΠεηδιδίαΓοςσία8. Πιο συγκεκεριµένα δηλώνουν επιθυμία να 
εμπλακούν σε αλληλεπίδραση µε τους διακριτούς άλλουςμε αμοιβαιότητα και σεβασμό στη 
διαφορά. Ωστόσο, η επιµέρους ανάλυση των πέντε διαστάσεων της κλίµακας έδειξε µια 
διαφοροποίηση ανάµεσα στην θετική προδιάθεση απέναντι στις διαφορές και στην 
πρακτική αντιμετώπιση αυτών. Έτσι, οιφοιτητέςεκφράστηκαν θετικἀ σχετικά µε την 
εμπλοκή τους σε καταστάσεις διαπολιτισµικής αλληλεπίδρασης καταγράφοντας υψηλά 
επίπεδα σεβασμού των πολιτισμικών διαφορών και διάθεση για περαιτέρω ενηµέρωση για 
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τον διακριτό άλλο. Από την άλλη πλευρά όµως οι φοιτητές κατέγραψαν μικρότερη πρακτική 
άνεση, αυτοπεποίθηση και ευχαρίστηση κατά τη διάρκεια διαπολιτισµικών συναντήσεων. 
Επιπλέον, οι Φοιτητέςτου ΤΕΕΑΠΗ κατέγραψαν λιγότερο θετικές απαντήσειςσε σχέση µε το 
σεβασμό στην αξία των άλλων πολιτισμών και στην αίσθηση ευχαρίστησης κατά την 
αλληλεπίδραση. 


Ωστόσο, η στατιστική επεξεργασία των Μέσων Όρων που αξιοποιήθηκε στην 
απρούσα µελέτη, δίνει τη δυνατότητα για αρχικές µόνο εκτιμήσεις σχετικά µε το βαθµό 
διαπολιτισµικής ευαισθητοποίησης της συγκεκριένης ομάδας «Φοιτητών. Η 
διαφοροποίηση στους Μέσους Όρους μεταξύ των δύο Τµηµάτων οφείλεται εν µέρει στην 
πολύχρονη διδασκαλία προπτυχιακών µαθηµάτων διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στο ΠΤΝ. 
Κυρίως όμως Φαίνεται να οφείλεται στον ενδελεχή σχεδιασμό και εφαρµογή 
διαπολιτισµικών διδακτικών ενοτήτων στο πλαίσιο της πρακτικής άσκησης των Φοιτητών 
όπου οι διαπολιτισµικές έννοιες και δεξιότητες αποκτούν πρακτικό νόηµα µέσα στο πλαίσιο 
της σχολικής κοινότητας. 


Με βάση και την εισαγωγική θεωρητική τεκμηρίωση θα μπορούσαμε να 
υποστηρίξουµε ότι η αρχική/βασική διαπολιτισµική εκπαίδευση των Φοιτητών απαιτεί 
περισσότερη εξωστρέφεια και επίγνωση των διαστάσεων του κοσμοπολιτισμούτης 
παγκοσμιοποιηµένης κοινωνίας µας. Συνολικά θα λέγαμε ότι αυτή απαιτεί συστηματική 
ενασχόληση µε ένα ευρύτερο πλαίσιο (διαπολιτισμικής) επαγγελματικής μάθησης 
προκειµένου οι φοιτητές να κατακτήσουν το ανώτερο στάδιο διαπολιτισµικής επίγνωσης, 
την οικουμενική ικανότητα/ κοσμοπολιτισμµό (Βα4ηίς, 2006). Το πλαίσιο αυτό αναφέρεται α) 
στην επίγνωση του κοινωνικοπολιτισμικού μετασχηματισμού και του κοσμοπολιτισμούστην 
ύστερη νεωτερικότητα που επηρεάζουν τον πολίτη του κόσμου, β) στον ευρύτερο 
διαπολιτισµικό παιδαγωγικό σχεδιασμό (π.χ. προγράµµατα σπουδών, διαφοροποιημένη 
παιδαγωγική και διαπολιτισµική διαμεσολάβηση) που συντελείται σε (σχολικές) κοινότητες 
µάθησης ή και πρακτικής, και γ) στη διαπολιτισµική (επαγγελματική) µάθηση, στους 
χώρους, στις διαδικασίες και στα εργαλεία πραγµάτωσής της. Το πλαίσιο αυτό απαιτεί 
επίµονη θεωρητική και παιδαγωγική τεκμηρίωση στις πανεπιστημιακές αίθουσες 
αξιοποιώντας συμμµετοχικές ερευνητικές µεθόδους, καθώς και πραγματικές και αυθεντικές 
εµπειρίες επικοινωνίας, διαπραγμάτευσης, διαµεσολάβησης και συνεργασίας µε τον 
διακριτὀάλλοώστε οι µελλοντικοί Φοιτητές να αποκτούν συμμετοχικό ρόλο στη µάθησή 
τους (Αρβανίτη, 2014β). Τέλος, η αλληλεπίδραση, η συνεργατική µάθηση και η κοινή 
αναστοχαστική δράση µε άτοµα διαφορετικών πολιτισμικών παραδοχών µπορεί να 
επιτευχθεί µέσα από ανταλλαγές και κινητικότητα µε συγκεκριµένο πλάνο επαγγελματικής 
δράσης (π.χ. ΕΓΔ5πιµς, σύνδεση µε Φορείς γονέων και εθνοτήτων ἡή ΜΚΟ), κοινό 
εκπαιδευτικό σχεδιασμό για οµότιµη µάθηση µε εκπαιδευτικούς/µαθητές μεταξύ όλων των 
µελών της σχολικής κοινότητας και συµµετοχή σε διεθνή συνέδρια ή συναντήσεις εργασίας. 


6. Βιβλιογραφικές Αναφορές 
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ΠΟΥΓΑΡΙΔΟΥ Παρασκευή-Αναστασία, Εκπαιδευτικός, Υποψήφια διδάκτωρ 
ΠΤΔΕ Πανεπιστηµίου Δυτικής Μακεδονίας 


ΠΕΡΙΛΗΨΗ 


Η παρούσα µελέτη εστιάζει σε δυο βιβλία λογοτεχνίας των ελληνόφωνων σχολείων 
της ΕΣΣΔ: στο Βιθλίο Φιλολογίας για την τρίτη τάξη, του Γ. Κανονίδη και στη Χριστοµάδια 
για τι λογοτεχνία της τετάρτης τάξης, του Ι.Ι. Ιορδανίδη. Στο συγκείµενο της ΕΣΣΔ η 
διδασκαλία της λογοτεχνίας απέκτησε ξεχωριστή σημασία στο πρόγραµµα σπουδών: την 
περίοδο που εξετάζουμε η ιστορία είχε καταργηθεί, µε το αιτιολογικό ότι αναπαρήγαγε τις 
στρεβλώσεις του τσαρικού παρελθόντος. Η ιστορία υποκαταστάθηκε επομένως από τη 
λογοτεχνία, η οποία επιλέχθηκε ως όργανο έκφρασης της σοσιαλιστικής ιδεολογίας και ως 
µέσο καλλιέργειας του νέου τύπου πολίτη που θα συνέβαλε στο σοσιαλιστικό 
μετασχηματισμό της κοινωνίας. Τα κείµενα των εγχειριδίων λογοτεχνίας ήταν γραμμένα σε 
µια απλοποιηµένη µορφή της νέας ελληνικής, που αποτύπωνε την τελική έκβαση της 
διαμάχης γύρω από την επιλογή της κατάλληλης εκπαιδευτικής γλὠσσας για τους 
ελληνόφωνους πληθυσμούς της ΕΣΣΔ. Στο άρθρο εξετάστηκαν τα περιεχόμενα των 
κειμένων των δυο βιβλίων, ο τρόπος που αυτά µετασχηµατίστηκαν σε όργανα του 
σοσιαλιστικού συστήµατος, και η Φωνητική απόδοση της νέας ελληνικής γλὠσσας. 


5ΟΜΜΑΒΥ 


Τηίς ς«ἴμαγ ἔοειςες οη ἴννο [Ιιογδἴμγς ΏουίΚς οἱ αγθεκ-ςρθαΚκίηρ ςεΠοοἰς οἱ ἴπε 558: ἴπε 
ΙΠογαίμµΓγο ΒΟΟΚ Του ἴΠίγα ργαάς οἳ θἱθπιθηϊῖᾶηγ Ι6νε| οἱ ᾱ. Καποηϊαϊς απα (Πηἱσίοπιαϊμία [ΟΙ 
ΙΙθγαἰωγο οἱ ἴηθ ΓουΓίῃ εἰαςς οἱ ἴῃθ 58/8 Ιενε[ οἳ |.Ι.Ιογααηίαϊς. Αἱ ἴπαϊ ἴπ]ς ἵη ἴπε 55Η ἵπε 
ἴθασηίπρ οἳ ΙἰθγαϊμΓο Ὀθεβπιςθ οἱ ΠἰΡΗ ἱπιρογίαπες ἵπ ἴπα ομγγομΙµπι ἁαπα ἰπααχ: αἲ ἴΠαϊ 
«ρθεἰῄς ρεγίοά ο ἴἶπιε ἴΠαϊ ννς [ους ου ἱηῖςθγοεςί, Πἰςίουγ Πας 5ΠΙΠΙ ἰῖς ΓογΠι απα αὈο[ίςσηθα ἴπα 
ςιρ]θοῖῖνο ἱπῃμεηςες ος ἴπθ ρεγίοα ΟΓΤςαΓ6ς Πα Ώθ6εᾶπ]θ ΠΊοΓΘ οβἱθοῖίνθ. Οη ἴπς εοΠῖΓαυγ ἴῃθ 
Πἰςίοιγ ἰ6ςςοης Πανθ 66η ΓΘρἰᾶςθά ἵπ ἴπς οιΙΓΓΙοΙΙΗΙΠΙ ΟΥ σἰπιί]άΓ ἰ65ςοης οἳ Ιἰτ6γαϊιμΓε ΝνΠΙΕΙΙ 
Πας Ώθ6εη ςεἰθεῖθα ας ἴῃθ ΠΙ8ΙΟΓ ΠΊθᾶη οἱ ἱπῃῄμειπςς Οἱ 5οοἰα[ἰςιπι ἴο θνθιγ δοἀμσαϊθα οἰτίζθη αΠα 
ἵηγοιρῃ ἴΠαῖϊ οοπϊγἰομῖες ἴο ἴπα οσιαοΙἰσηπιθεηϊ οἱ ἴπε πονν ςοοἰθῖγ οἱ 55Η. Της ἴθχί οἱ 
ιαγαἴμγς αἲ τΠαῖ ἴπ]θ ννας νι) τῖθη ἰΠ ΠΊΟΓ6Θ σἱπιρ[ϊ[θα ἀΓθθκ Ι8ηριᾶρ8, νΠἰεῃ γο[ῃθοῖς ἴῇθ Πα 
ομωΐσοπιθ οἱ ἴπθ ἀγριπιεηῖ αροιυῖ ἴπε «αἰθείίοη οἱ ἴπα αρργοργἰαῖς ἰθασεΠίπρ Ιαηριᾶρθ Το: ἴῃθ 
αιθεκ οΓἱρίη ροριἱαϊἴίοη ἰη [)55Η. ΤΗῆὶς αγϊἰοἰε ἰς αη θΏογῖ ννηίεῃ ροἰπῖ οιυῖ ἵῃ ἵννο ΌουΚς -- 
νγηίθη αἲ ἴπαϊ ἴπιδ- ἴπεα αΠεεῖί οἳ ἴπε ςοοἰαἰὶσί Ὀδεκργομπα ἴο ἴπα θαιμσαῖίοη ἰθχί απαά 
[τεγαῖιμγς ςἴγί[ς ἵη οΓ6/ ἴο «6Γνθ ἴπΠθ ρµγροςθ ο{ ἴῃθ Πονν σἰαϊις ἰΠ {9558 απα ΕΠαΙΙγ ἵπῃμσιπες 
8Πα «ΠΙΠ ἴῃθ πιθηϊα[Ιῖγ οἱ 16 ἄΓθθκ οηἱρίη ρορι|αἴίοη ἰη 0955. 
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1.ΑΙΤΙΟΛΟΓΗΣΗ ΘΕΜΑΤΟΣ - ΣΚΟΠΟΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 


Η παρούσα µελέτη, παρά το γεγονός ότι ξεκίνησε για να καλύψει περισσότερες 
παραμέτρους του εκπαιδευτικού προγράµµατος στα ελληνόγλωσσα σχολεία της Σοβιετικής 
Ένωσης, εστίασε για λόγους οικονοµίας χρόνου στο ρόλο της λογοτεχνίας στο εκπαιδευτικό 
πρόγραµµα των ελληνόγλωσσων σχολείων της µπολσεβικικής περιόδου (1917-1937). 
Σκοπός της έρευνας είναι να αναφερθεί στον ρόλο της ελληνόφωνης λογοτεχνίας στη 
διαπαιδαγώγηση των ελληνόγλωσσων του σοβιετικού οικοδομήματος και συγκεκριµένα να 
μελετήσει τον λόγο, την ιδεολογία Και τη γλὠσσα των εγχειριδίων λογοτεχνίας. Η εστίασή 
μας στη λογοτεχνία παρακολούθησε τις τάσεις που εκδηλώθηκαν µε την υποκατάσταση 
του µαθήµατος της ιστορίας από τη λογοτεχνία. Στην πραγματικότητα η σχέση ανάμεσα 
στην ιστορία Και στη λογοτεχνία, όπως αποδέχονται σήµερα οι μελετητές, έχει διαλεκτικό 
χαρακτήρα (Κιµουρτζής δι Ματούση, 2011). Η σοβιετική εξουσία όµως αποφάνθηκε υπέρ 
της κατάργησης της ιστορίας µε το σκεπτικό ότι αυτή εµπεριείχε στοιχεία ιδεολογίας, που 
οδηγούσαν απευθείας στο τσαρικόὀ παρελθόν. Θεώρησε δηλαδή ότι η λογοτεχνία και 
ειδικά εκείνη που εµπεριείχε τη σοσιαλιστική ιδεολογία μπορούσε να περάσει έμμεσα τα 
αναγκαία στοιχεία για την οικοδόμηση του Ποπιο ςονἰθεῖϊοις, µε την προὐπόθεση ότι τα 
εκπαιδευτικά εγχειρίδια ανθολογούσαν Φίλα προσκείµενους στο καθεστώς συγγραφείς. Τη 
μέχρι τώρα ιστορική έρευνα είχε σε περιορισμένο βαθµό απασχολήσει το θέµα των 
σχολικών εγχειριδίων της συγκεκριμένης περιόδου στη Σοβιετική Ένωση. Πιο συγκεκριµένα, 
στη μεταπτυχιακή της εργασία µε τίτλο Η εκπαίδευση των Ελλήνων μαδητὠν στην ΕΣΣΔ 
(1917-1938), η Π. Γκόλια ασχολήθηκε µε την ποσοτική και την ποιοτική ανάλυση του λόγου 
των σχολικών εγχειριδίων του γλωσσικού µαθήµατος στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Η 
ερευνήτρια δε συμπεριέλαβε εγχειρίδια του γλωσσικού µαθήµατος τα οποία περιείχαν 
αποσπάσματα λογοτεχνικών έργων, γιατί, σύµφωνα µε την ίδια, η λογοτεχνική γλὠσσα 
διαφοροποιείται απὀ την κοινή γλὠσσα ως προς την πρὀῦεση και τη λειτουργία, ενώ η 
σκοπιμότητα της Κοινής γλὠσσας είναι η επικοινωνία Και οι ήχοι Και τα μορφολογικά της 
στοιχεία είναι το µέσο πραγµάτωσης του σκοπού (Γκόλια, 2003: 87). Χωρίς να επιθυμούμε 
κάποιας µορφής αντιπαράθεση µετην παραπάνω επιλογή της ερευνήτριας, θεωρούμε ότι η 
µελέτη των λογοτεχνικών κειμένων των σχολικών εγχειριδίων και η αποτύπωση στοιχείων 
ιδεολογίας και ιστορικότητας µέσα σε αυτά µπορεί να υποσκελίσει την απουσία σχολικών 
εγχειριδίων ιστορίας στο σοβιετικό συγκείµενο και να επιτρέψει τη σκιαγράφηση ενός 
σαφούς πλαισίου ερμηνείας των πολιτισμικών- κοινωνικών συνιστωσών που διαμόρφωσαν 
τη συγκυρία. 


2. ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 


Για να καταδειχθεί ο ρόλος της λογοτεχνίας στην οικοδόμηση του Ποπιο ςονἰαῖίοιις 
επιλέχθηκε η ποιοτική ανάλυση περιεχοµένου (ΚΓαςβΙ6Γ, 1952), η οποία επιτρέπει στον 
ερευνητή να αναδοµεί τα συμφραζόμενα των κειμένων και να αναδεικνύει τις πολλαπλές 
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ερμηνείες τους. Σύμφωνα µε τον Μπονίδη (2004) η πορεία της ερευνητικής διαδικασίας 
περνά από τα ακόλουθα στάδια: 1) καθορισμός του υπό έρευνα υλικού 2) ανάλυση των 
συνθηκών κάτω απὀ τις οποίες διαμορφώθηκε το υλικό 3) τυπικά χαρακτηριστικά 4) 
κατεύθυνση ανάλυσης του υλικού 5) ερωτήματα βάσει ενός θεωρητικού πλαισίου ϐ) 
καθορισμός των τεχνικὠν ανάλυσης και επιλογή του παραδείγματος µε το οποίο θα γίνει η 
έρευνα 7) σύστημα κατηγοριών και αποδελτίωση ϐ) ανάλυση βάσει συστήµατος 
κατηγοριών (συγκεφαλαίωση, εξήγηση, δόμηση) 9) επανεξέταση συστήµατος κατηγοριών 
και 10) ερμηνεία δεδοµένων στην κατεύθυνση των βασικὠν ερωτημάτων. Έτσι, 
αναλύθηκαν ποιοτικά: α) το Βιθλίο Φιλολογίας για την 3η τάξη της 1ης βαθμίδας του ζ. 
Κανονίδη και β) η Χριστομάδια για τι Λογοτεχνία για την 4η τάξη του |. Ιορδανίδη. 


Τα συγκεκριµένα εγχειρίδια επιλέχθηκαν επειδή τα λογοτεχνικά κείµενα και τα 
ποιήµατα που τα στοιχειοθετούσαν παρουσίαζαν πολλά στοιχεία οµοιοµορφίας, που 
επέτρεπαν την ποιοτική προσέγγιση του γραπτού λόγου και την ανάλυση του λόγου αυτού 
ως προς τις ιδεολογικές του συνιστώσες και ὡς προς το ουσιαστικό του περιεχόµενο. Στην 
προσέγγιση του λόγου ακολουθήθηκε η ορθογραφία του πρωτοτύπου, επειδή θεωρήθηκε 
ενδεικτική µιας ορισμένης χρονικής περιόδου. 


3.ΠΟΙΟΤΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟΥ 


3.1.ΒΙΒΛΙΟ ΦΙΛΟΛΟΓΙΑΣ 


Το Βιθλίο Φιλολογίας για την 3η τάξη του Γ. Κανονίδη εκδόθηκε το 1932 στο Ροστόβ 
του Ντον από τον εκδοτικό οίκο Κομυνιστίς. 


Το Βιθλίο Φιλολογίας περιλάμβανε 14 ποιήματα και 15 πεζά. Ο Κανονίδης επέλεξε 
νεοελληνικά κείµενα, αλλά και μετέφρασε έργα ξένων συγγραφέων. Ειδικότερα, στην 
ανθολογία του ήταν περισσότερα τα έργα των ξένων δημιουργών. Οι Έλληνες δημιουργοί 
που συμπεριέλαβε ήταν ο Δροσίνης (2 ποιήματα) και ο Αντωνιάδης (δοκίμιο), αλλά και ο 
ίδιος, ο οποίος ανθολογούσε δικά του ποιήματα µε το Ψευδώνυμο Δάμων Εριστέας. Οι 
υπόλοιποι ξένοι συγγραφείς που περιλάμβανε η ανθολογία ήταν οι : 























ΣΥΓΓΡΑΦΕΙΣ 
Μ. Γκόρκι Α. Τσέχωφ 
|. Κριλόφ Α. Σεραφίµοβιτς 
Ν. Νεκράσοφ Μ. Ίλιν 
Λ. Τολστόι Α. Σβέτλωφ 
Α. Νεβέροφ Ν. Ολένικωφ 
Δ. Μπέτνι Κ. Αβγίτα 
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Β. Κορολένκο 


Β.Μαλιακόφσκι 





Α. Πούσκιν 


Φ.Σσκύλεφ 








Τα ονόματα των συγγραφέων αποδίδονται σύµφωνα µε τη σύγχρονη ορθογραφία, για 


να γίνουν προσιτά απότον σύγχρονο αναγνώστη. 


Τα κείµενα του Βιθλίου Φιλολογίας περιλάμβαναν τις εξής κατηγορίες: 





ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 


ΚΕΙΜΕΝΑ 





1. Η ζωή στα τσαρικά χρόνια 


Ρίχτικε στο παλάτι ἁρπακςε το ὀπλο. Ο αφέντις 
αποτίνετε «τυς ανὑρόπυς τις ιπιρεσέίας, µα εκίνι, 
Καταλαθένις, τον κιτάζυν νε ζα λίκι. Κςεέςσπασε τον 


Τα πεδια το «κλάθον 


ςκλάθον ο πὀνος οκριφος. (Κορολένκο Β., 


κετα ςΚκιλιά των αφεντάδον, δα] 





2. Η ζωή στον παράδεισο του 
σοσιαλισμού 





Διπλι Και τρίδιπλι τι «οδια ας επιτίχυµε. Βλάστιςε γι- 
Μαγιακόφσκι Β., Το 


µας! Ορίστε, ακειότιµι «υντρόφιςα «οδια. ( 


εμθατίριο τις «οδιας, τη 





3. Οι αξίεςτου σοσιαλισμού 





3.1.Η εργατική πρωτοµαγιά και 
τα μηνύματα αγώνων 


Προτομαγια! Νέα ζοι! Όπος ι Φίςσι ολι γιορτάζι... Το 
τραγυδι φύντωςε πιο πειλα απτυς αστυς, πάνο απο 
ζίνορα κε νόµυς... (Αβγίτα Κ., Προτοµαγια πίσο απτα 
Κάνκελα,σ.5θ). 





3.2.Η καλύτερη ζωή που θα έρθει 
χάρις στον σοσιαλισμό 


Ο στιλοθάτις τις κινονικις προόδυ, τις επιτίρισις τυ 
καδίκοντος Καῦδενος, ίνε αφτι, τραθόντας τις πλατιες 
µάζες στιν οινεργαςξία για τιν ανάπτικει τις χόρας, 
ολοένα µε λιγότερα λάδι, ολοένα κε πιο προςεχτικα. 
(Αντονιάδις, Στο µπολσεθικικο. Απόσπασμα από το 
βιβλίο Τιιδα στις ςοθετικες χόρες, σ.θ0). 





3.3. Οιπροσδοκίες απὀ την 
οργανωμένη νεολαία (πιονιέροι) 





Δεν ίµαστε µόνι..., Χιλιάδες ίµαστ΄ εµις, χιλιάδες, τ’ 
ανκόνια τυ Ίλιτς. Παντυ- Στον κὀζµο όλο! (Γόρκι Μ., Δεν 
ίµαστε µόνι, σ.θ). 


Το τυφεκίδι σταμάτιςε, ι ἀςπρι ιςαν πια φεθγάτι. Κε 
όςι δεν κατόρῦδοςαν να φίγυν πέςαν εχµάλοτι στα χέρια 
τον επαναστατον.[... Ο µπαρµπα Γιάνις[...]μυ δίνι[...] 
Κοµάτι κὀκινις λέντας Ι...] ενθίµιο τις απελεφτέροςις τυ 
χοριύ-μας. (Δ. Εριστέας, / Κόκινι λέντα, σ.9-10). 








3.4.Οι εχθροί του σοσιαλισμού 
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3.4.1. Οι κουλάκοι 


Έφταςα -το µέρος πυ «τεκότανε ἆλοτε το Καλίθι-μας. 
Εκί αποκαίδια μονάχα [...]. Στο δρόµο «κοτοµένο ἀλογο 
µε ανιγμένι τιν κιλια, κε τρις ἀνῦροπι πρύμµιτα κίντε. 
(Νεβέροφ Α., Πος ίταν ο πόλεμος ς εμας, σ.8). 





3.4.2. Ο κλήρος, οι παπάδες 


Ε, Πίνι, µε τ’ αγιαζµός ὁλια πάνε πάταν: Όελτς να χαντς 
τι πεντικυς, τἐρεν κ’ έπαρ κάταν. (Εριςτέας Δ., / πεντικι 
κι αγιαζµον, σ. 15). 


Με τα χέρια µυ σκὀτοσα το πεδί-μυ. Μα δε φτέο γο, 
φτέι ο παπάς πυ µε σιμθύλεπςε. [Εριστέας Δ., / Κρα 
Βρασα, σ.34). 


Ι δριςκία ίνε το αφιόνι τυ λαυ.[...] Πάι ι δρισκιία πέθανε 
κε δέν τιν αναστένυν τροπάρια µιτ’ εφχες. Μπεςκέςι 
τις ικόνες τις «τέλνυµ εµις κε δορα στυς καπιταλιστες. 
(Εριστέας Δ., Διο κοζμι, σ.35). 





3.5.Η εκµηχάνιση της παραγωγής 


Το αλέτρι το καιμένο, Κλέι τι µίρα τι «Κλιρι, θλέποντας 
τι γι να εκίζι κε τυς φράχτες να νκρεµίζι, το «ινόρον 
Καταλίτρα κε τον κάµπον κιθερνίτρα, νικιφόρα ι µιχανι. 
(Εριςτέας Δ., Το κσιλάροτρο, σ.20). 





3.6. Εγγραμμµατισµός 
προσδοκίατου σοσιαλισμού 


ως 





Διάθαζαν, διάθαζαν. Σας Κάνι κατάπλικσι ι πινα αφτι ι 
αχόρταγι τον ρόσον για το θιθλίο. Ίνε ολοφάνερο ότι 
στι ζοί-τυς ποτέ δεν ἴχαν 8ρι θιθλίο τόςο ἀφὺδονο κε 
προσιτό. Νει, µεςόκοπι, γέρι διαθάζυν. (Αντονιάδις, 
Στο µπολσεθικικο. Απόσπασμα απὀ το βιβλίο Τι ιδα 
στις σοθετικες χόρες, σ.θ0). 





4.Η καταδίκη της ζωής στα µη σοσιαλιστικά κράτη 





4.1.Η 
καπιταλιστικές χώρες 


κοινωνική πάλη στις 


Περνυν ι ἀνθροπι [...] στιν πλατία µνίςκυν πατιµένα κε 
τςαλακομένα λυλύδια[...] κεπάνο απ΄ αφτυςι 
εθγενικια φιγύρα τυ ανὈρόπυ, πυ ανεακάλιπςε το Νέο 
Κόζμο. (Γόρκι Μ., | απεργία στιν Πάρμα, σ.5). 

Ι Κκλεφτες κάτο τις δυλιας π’ απτον ιδρότα-μας 
γλεντάνε, τα πάἀντ’ ανίκυνε ς’ εµας κε γρίγορα δικά-μας 
Ῥάνε.[...]Ι πίστι στα ιδανικα κε τυς πόδυς για µια 
γλικα. (Αβγίτα κΚ., 


Καλίτερι ἆθριο µας ζεστένι 


Προτοµαγια πίσο απ΄᾿τα κάγκελα, σ.957]. 








4.2.Τα παιδιά των Ινδών εργατών 





Δεν ἰχαμ᾽ εµις, τα πεδια τον ινδον εργατον, θόλια, 
ίχαµε μονάχα κεφάλια κε τα θάλαµε αφτα στις ράγιες, 
για να θοιδύμε τυς πατεράδες-µας στον αγόνα. 
(Ψεβέροφ, ᾿α πεδια αγονιστες για το έργο τις εργατικις 
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τακσις ο) 





5.Παιδαγωγική-ηθική- διδακτική 





5.1. Αινίγµατα Φτερύγες έχο δεν ἱμ' πυλι, ἀπειχο {µε, ἐἔχο ζοι. 


(Μπέτνι Δ., Τα νέα µας ενίγµατα, σ.17). 





5.2. Παιδαγωγικά πρότυπα Έμαῦδα κατόπιν πος (ο Μπύλκας) έςπασε τυ παραῦίρυ 
τιν κορνίζα, [...] ρίχτικε στο δρόµο, ακολυὺδόντας τα ίχνι- 
µυ κε έκανε έτει μ’ ὀλιτι µεγάλι ζέστι 20 χιλιόμετρα. (Λ. 
Τολστόι, Ο Μπούλκας, σ.34). 








5.3. Αξίες κόκκινου στρατού Σίµαχιξ έτει ονοµαζότανε ι γρίπα τον μπυρζυάζικον 
κρατον. (Ολένικοφ Ν., Τανκ και Σάνκες, σ.56). 








Μετά τα κείµενα υπήρχαν ερωτήσεις επεξεργασίας οι οποίες περιλάμβαναν 
αξιολογικούς χαρακτηρισμούς για τον κάθε συγγραφέα. Τα κριτήρια µε βάση τα οποία 
αξιολογούνταν οι συγγραφείς των κειμένων ήταν οι αξίες του σοσιαλισμού. Για 
παράδειγµα, ο Κανονίδης συµπλήρωνε τα κείµενα που ανθολογούσε µε ερωτήσεις οι 
οποίες κατηύθυναν τον αναγνώστη στην απόρριψη των κουλάκων και στην ἐένθερµη 
αποδοχή των αρχών του σοσιαλισμού. Επομένως, µέσα από τις επισημάνσεις αυτές 
υποδεικνυόταν η οπτική γωνία ανάγνωσης του κειµένου. Σε Κάθε περίπτωση τονιζόταν µε 
βάση τις πληροφορίες στο τέλος των έργων ότι οι συγγραφείς τους είτε ήταν είτε δεν ήταν 
επαναστάτες, είχαν εκδηλώσει την αντίθεσή τους στις αυθαιρεσίες του τσαρικού 
καθεστώτος: Τα πιίµατα του Νεκράσοφ (νε γεμάτα από αγάπι στον καταπιεζόµενο λαό κε 
µίςος µεγάλο ενάντια στυς εκµεταλεφτές τυ λαύ (Πλιροφορία, σ.12), Ο Τολστόι ίδε πολες 
εποχες απτι «κοτινί εποχί τις δυλοπαρικίας Π...], κριτκάρι το τςαρικὀ καδεςτότο, 
διαµαρτίριτε ενάντια στι θία τις τςαρικίς κιθέρνιςις κε τις εκµετάλεπεις µιας τάκσεις απ τιν 
άλι, ενάντια στιν ιδιοτέλια τις εκλισίας (Πλιροφορία,σ.13) και (Τον Πύςεκιν) τον εκςορίςανε 
στον Κάφκαςο[...] γιατί Κκορόιδεθε τυς ιπαλίλυς τυ τςάρυ [...]. Τι δέφτερη φορά τον 
εκςορίσανε [...] γιατί έγραφε ενάντια στι Ῥριςκία[...]. Δεν ἴταν επαναστάτις, ανκε σιχνά 
Κατέκρινε το αφτοκρατορικό καδεττότο. (Πλιροφορία, σ.20). 

Στο βιβλίο του Κανονίδη η παρουσία της ελληνικής λογοτεχνίας ήταν καταφανέστατα 
υποβαθµισµένη σε σχέση µε την ανθολογία του Ιορδανίδη για την τετάρτη τάξη. Ειδικότερα 
στο συγκεκριµένο βιβλίο, εκτός απὀ τα ποιήµατα του Δροσίνη Νίχτα Καλοκερινι και / αλεπύ 
κει πετινί, ἑνα πεζογράφημα του Εριστέα / Κόκινι Λέντα και ἑνα ποίηµα Το Κσιλάροτρο, τα 
υπόλοιπα κείµενα ήταν απευθείας μεταφράσεις από ρωσικά εγχειρίδια και απέβλεπαν 
στην ιδεολογική ένταξη των νέων στο σοσιαλιστικό οικοδόµηµα. Η εγχάραξη της 
σοσιαλιστικής ταυτότητας γινόταν όχι µόνο µέσα απὀ τη θεματική και τον λόγο των 
κειμένων αλλά και µέσα απὀ τις ερωτήσεις για επεξεργασία και τα πληροφοριακά 
παραθέµατα που υπήρχαν σχεδόν στο τέλος όλων των κειμένων. Σε αυτά οι µαθητές 
κατευθύνονταν στις αξίες του σοσιαλισμού αλλά και δέχονταν την από µέρους του 
συγγραφέα-μεταφραστή προτροπή να διαβάσουν τα κείµενα µέσα από τη δική του οπτική 
επιλέγοντας εκείνα τα δεδοµένα που συνιστούσαν σηµείο επαφής µε την κομμουνιστική 
ιδεολογία. Επομένως, ενώ Φαινομενικά το πληροφοριακό υλικό των κειμένων αφορούσε 
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στον συγγραφέα και στο έργοτου, στην πράξη προέτρεπε στην ανάδειξη µιας πλευράς του 
κειµένου η οποία μπορούσε να λειτουργήσει διαμορφώνοντας σοσιαλιστικό ήθος. 


3.2. ΧΡΙΣΤΟΜΙΑΘΙΑ ΓΙΑ ΤΙ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑ 


Η Χριστομάδια για τι Λογοτεχνία του |.Ι. Ιορδανίδη εκδόθηκε το 1936 στην Κρίµσκαγια 
απότο εκδοτικό της εφημερίδας Κομυνιστίς. Ο χώρος οργανώθηκε για να εξυπηρετηθούν οι 
ανάγκες των σχολείων. Εκεί τυπώνονταν τα εκπαιδευτικά εγχειρίδια της νεολαίας 
(Κομυνιστίς, 27/4 Οχτώβρη 1928) και παραγόταν Φιλολογική δουλειά, μεταφράσεις και 
πρωτότυπα έργα. Ο Κομυνιστίς αποσκοπούσε στην ιδεολογική διαπαιδαγώγηση και στην 
πραγμάτωση της κομματικής δουλειάς στη µητρική γλὠσσα των ελληνόφωνων της 
Σοβιετικής Ένωσης. Αρχισυντάκτης των εκδόσεων ήταν ο Χ. Κατσάλοφ (Κατσαλίδης). Στα 
βασικά στελέχη συγκαταλέγονταν οι : Κ. Τοπχαράς (Κανονίδης), Δ.Ν. Σαβόφ, Γ. Φουλίδης, |. 
Φωτιάδης, Γιάγκος και Δημήτριος Κανονίδης, Α. Κόκκινος (Ψευδώνυμο του Α. Ερυθριάδη), 
Θ. Γρηγοριάδης, Πετρίδης (Αγτζίδης, 1997: 303). Χρησιμοποιούσε την ποντιακή διάλεκτο 
προτιμώντας τις λέξεις και τις φράσεις που προσέγγιζαν τη δηµοτική (Κομµυνιστίς, 30/28 
Οκτώβρη 1928, 4). Στο πλαίσιο αυτό θεωρούσε προοδευτική τη χρήση της φωνητικής 
ορθογραφίας, την οποία και χρησιμοποιούσε στα Φύλλα της εφημερίδας που εξέδιδε 
(Κομυνιστίς, 27/ 4 Οχτώβρη 1928). 


Οι Χριστοµάθειες ἠταν συλλογές ευχάριστων διδακτικώὠν κειμένων που 
αποσκοπούσαν στην εκμάθηση της γλὠσσας. Η Χριστομάδια του Ιορδανίδη αποτελούσε 
εκλεπτυσμένη συλλογή κειμένων µε κριτήρια παιδαγωγικού και ηθικοπλαστικού χαρακτήρα 
η οποία έδινε έµφαση και στην αισθητική διάσταση. Ο συγγραφέας φρόντιζε να περνάει 
έμμεσα το ιδεολογικό μήνυμα και το δίδαγµα µέσα απὀ µία λεπταίσθητη αντίληψη των 
πραγμάτων. Δεν ξέρουμε αν η διάσταση αυτή ευθυνόταν για το γεγονός ότι το βιβλίο της 
Χριστομάδιας για τη λογοτεχνία ήταν το ακριβότερο βιβλίο µε τρία ρούβλια και 20 καπίκια. 
Σύμφωνα µε πληροφορίες είχε εκδοθεί σε 800 αντίτυπα (Αγτζίδης, 1997: 304). Περιλάμβανε 
18 Έλληνες λογοτέχνες. Σε αυτούς συμπεριλαμβανόταν ο Ιορδανίδης µε το ψευδώνυμο Π. 
Χαρίσης. Έλληνες συγγραφείς που ανθολογούνταν ήταν οι: 




















ΣΥΓΓΡΑΦΕΙΣ 
Α. Λασκαράτος Κ. Χατζόπουλος 
Σ. Γ[ρανίτσας Α. Εφταλιώτης 
ἱορδανίδης (Π. Χαρίσης) Κ. Κρυστάλλης 
Κ. Καρθαίας Κ. Παρορίτης 
Γ. Δροσίνης Κ. Παπούλιας 
Κ. Βάρναλις Αλ. Πάλλης 
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Π.Δ. Παναγόπουλος Α. Καρκαβίτσας 





Ζ. Παπαντωνίου Α. Βλάχος 





|. Πολέμης τ.Καπινταγιώτης 











Η Χριστοµάδια για τι λογοτεχνία του Ι. Ιορδανίδη περιλάμβανε τρεις κλασικούς 
συγγραφείς των τσαρικών χρόνων, οι οποίοι κατά τα Φαινόμενα μεταφράζονταν από τα 
ρωσικά, τους Κριλόφ, Τσέχωφ και Γοντσάρωφ, δυο συγγραφείς των αρχαίων-ελληνιστικών 
χρόνων, τον Αίσωπο και τον Θεόκριτο, έναν Γάλλο συγγραφέα, τον Ουγκώ και από τους 
συγγραφείς της Σοβιετικής Ένωσης, πέντε Ρώσους σοσιαλιστές, τους Γκόρκι, Μπεντίνι, 
Μιντιλόγλι, Γάρσιν και Γκαϊντάρ και δυο Έλληνες, τον Δ. Εριστέα- Κανονίδη, ο οποίος 
εκπροσωπείται µε δυο ποιήματά του και ο Ιορδανίδης, ὡς Π. Χαρίσης. Αναφορικά µε τα 
κριτήρια µε τα οποία επιλέχτηκαν για ανθολόγηση οι ελλαδίτες λογοτέχνες, θα πρέπει να 
τονίσουμε ότι στη συλλογή συμπεριλαμβάνονταν λογοτέχνες που είχαν ενταχθεί στο κίνηµα 
του εκπαιδευτικού δημοτικισμού (Εφταλιώτης, Πάλλης, Καρκαβίτσας), αλλά και σε άλλα 
ιδεολογικά και πνευματικά κινήματα, όπως η ηθογραφία ([Γρανίτσας, Δροσίνης, 
Παπαντωνίου, Κρυστάλλης), ή ξεχώριζαν για τη σοσιαλιστική τους µατιά (Χατζόπουλος, 
Παρορίτης), ἡ την κομμουνιστική τους ταυτότητα (Παπούλιας), ἡ την άσκηση κριτικής στη 
συντηρητική διάσταση των εκκλησιαστικών παρεμβάσεων (Λασκαράτος, Παναγόπουλος), 
αλλά και σε κάποιες περιπτώσεις ἀάλλοι, που επιλέχτηκαν µε κριτήρια λιγότερα 
προσδιορισµένα, όπως ο Βλάχος και ο Πολέμης. Έτσι, ενώ η πρόκριση του Αίσωπου καιτου 
Θεόκριτου σχετιζόταν µε την παιδαγωγική διάσταση της Χριστομάδιας και την άντληση 
προτύπων για τις επερχόμενες γενιές, η νεότερη λογοτεχνία επιλέχτηκε απὀ τον καλό 
γνώστη της, τον Ιορδανίδη, σχεδόν απαλλαγμένη από Φρονηματιστικές σκοπιμότητες και 
εκβιαστικό πειθαναγκασµό. Από την άποψη αυτή η Χριστομάδια για τι λογοτεχνία εἰχε τη 
δυναμική να αρθεί πάνω απότις σκοπιμότητες της περιόδου καιτου καθεστώτος. 





ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ ΚΕΙΜΕΝΑ 





1. Η καταπίεση της τσαρικής περιόδου 





1.1. Από αφέντες Ο αφέντις αποκρίδικε: Ζιτο λιπον αφτος εδο ο 
µυζίκος να Κάνι τιν δυλια πυ έκανε το πιςτό-μυ 
σκιλι.(Παραμίθια, Ο µυζίκος κε ο αφέντις, σ.8). 


1.2. Απότις προλήψεις Χρόνια τόρα, πυ µε τι θοίδια τον δικόνε-μυ ιερόν 
λιπςάνον καταςτρέφετε τις ακρίδες, 
«Ὀεραπέθετε πάςαν νόσον κε πάσαν µαλακίαν», 
µεταθάλετε τυς φυςικυς νόµυς Κε παχένετε το 
ζθέρκο -ζτας µε τυς δικύς-μυ τυς κόπυς 
(Παναγόπυλος Π.Δ., / ακρίδα, σ.42). 








1.3. Από κουλάκους- τσιφλικάδες Χτες ίχαµε ταθατύρι. Το αφεντικο µε ἁάρπακςε 
απ΄ τα µαλια, μµ’ έθγαλε ὀκσω στιν αθλη κε 





µύδοκε µε το ζονάρι-τυ, κσίλο τις χρονιάς-μυ, 
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γιατι, λέι κυνόντας το µορο αποκιµίδικα (Τσέχοφ 
Α. Π., Ο Βάνκας, σ.46). 





1.4. Από τσαρικούς υπαλλήλους 


Πίδικσαν ι ἀνῦροπι απ’ τα θαγόνια κ’ έκαναν 
ΚίΚλο γίρο απ’ το φίλακα, πυ κσαπλομένος χάµο, 
ανέςδιτος, κολυμπύςε στο έµα του (Γάρσιν Β.Μ., 
Το σινιάλο, σ.58). 





1.5.Από το καπιταλιστικό κράτος 


Στο ςτρατόνα να πάρις τον αριθµό-ςυ. Κ’ ἱστερα 
απ’ τον πὀλεμο, αν γίνι πόλεμος, ίςτερα απ’ τιν 
επιςτρατία τέλος πάντον, νάρὺδις να πάρις τ’ 
ἀλογό-ςυ κε το κάρο, ἱ να πλιροδις απ’ το 
διµόσιο αν «κοτοὺί το ζόο (Παπαντονίυ Ζ., Το 
άλογο, σ.θ2). 





1.6. Απότους καπετάνιους στους 
ναύτες 


«Κάλιο «κλάθος στ’ Αλιτζέι, παρα µε τον 
Καλιγέρι», έλεγαν, για να δίκσυν την απονιά-τυ. 
Τυς έπεινε το πςάρι στα χίλι. Όχι µόνο στι δυλια, 
µα κε «στο φαι κε στι πλιρομί ακόμα. 
(Καρκαβίτςας Α., / δάλασα, σ. 96). 





1.7. Απότους βιοµήχανους 


Αν κάποτε ο |λίας Ίλιτς ἰθελε Κάτι, έφτανε ένα τυ 
μονάχα γνέπςιµο- για να τρέκευν στι στιγµι τρις 
κε τέσερις ιπιρέτες µαζι, να τςακιστυν για να τυ 
Κάµυν τιν επιδιµιά-τυ. (Γοντςάροφ Ι.Α., Το ὀνιρο 
τυ Οµπλόμοφ, σ. 158). 





1.8. Η ζωή των φτωχών 





Απ᾽ὀκσο απ’ τα οργόµατα γιρνυν ι ζεθγολάτες. 
ιλιοκαμένι, κσέκοπι, 6υθι, αποκαροµένι µε τυς 
ζιγυς, µε τα 6αρια τ’ αλέτρια φορτομένι. [...] Τυ 
Κάµπυ τ’ άγρια τα πυλιά γιρνυν απ΄᾿τις ϐθοςκες- 
τυς κι μ’ άµετρυς κελαιδιζµυς µες' τα δέντρα 
Κυρνιάζυν. (Κρυστάλλης Κ., Το ιλιοθασίλεµα, σ. 
70). 





2. Το περιεχόµενο της επανάστασης 





2.1. Η επαναστατική ορµή 


Αφύ µας εςκοτόναν µε το ζόρι στα µακελιά-τυς 
χρόνια τόρα ι µπαζαδόρι, κι αφύ µας εςκοτόνανε 
πιο φίνα στα χρόνια τις ιρίνις µε τιν πίνα.[...] Όλι 
µαζι µε τα γερἀ µας µπράτςα τον λιςτον να 
ςαρόςυµε τι ράτσα. (Βάρναλις Κ., / όρα φτάνι, 
σ.35-36). 








2.2. Ο κόκκινος στρατός 





Από τα «πλάχνα τυ Οχτόθρι, γένιµα, Ὀρέμα κε 
πεδί- τυ, στέκο στον ὀρκο-μυ πιστος, τυ Οχτόθρι, 
νά πυ πλισιάζι, να, τυ πανκόζμιυ Οχτόθρι ίμε 
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πιστος εγο Φρυρος ([Ερισέας Δ., Ο Κκόκινος 
Φρυρος, σ.142). 





2.3. Η επανάσταση 


Στις 25 τυ Φλεθάρι, εχτελέστικε ι καταδίκι. Στις 2 
τυ Μάρτι ἰρδε τιλεγράφιμα απ’ το Πετρογραντ, 
ότι τα «τρατέµατα κει εργάτες, πυ κςεσικόδικαν, 
Καταλάθανε το Χχιµερινο ανάκτορο τυ τςάρυ. 
(Γαιντάρ Α.Π., Στις παραμονες τις επανάςταςις, 
σ.176). 





2.4.0 σοσιαλισμός 


«Τί δέλυν αφτι κάτο σιναγμένι κι άγρια φονάζυν 
Κ΄ έκσο µε ζιτυν;» Ο ϐθασιλιας ροτα.[...] «Το δίκιο 
αφτο όμµος δεν το ζιιανέθυν. Με το κεφάλι 
απάνο το ζιτυν. Κε µε το χέρι ορῦδο το 
διαφεντέθυν τ’΄ αρπάζυνε µε θία απ’ ὀπιυς το 
Κκρατυν. (Χατζόπουλος Κ., Για το πσοµι, σ. 178- 
192). 





2.5.Η αγροτιά 


νε ι Καρδιά-μας ςα χιµόνας στο θυνο.[...] Μαζί- 
σας ίµαστε κε µις, αγρότες, γελαδάριςες, ϐοσκι, 
τις γις ι δύλι. Το χέρι-ςας το «φίνκυµε µε πίστι 
εδο, τυ κάμπυ, τυ θυνυ ι «φτοχολογια 
(Καπινταγιοτις Τ., Η απόκριςι της αγροτιας, σ. 
164). 





3. Οι ανθρώπινες αδυναμίες 


Ίπε µια νίχτα ο Τζίτζικας τυ Γρίλυ: δεν πας κε σι 
Καιμένε να ισιχάςις, πυ ὁλι κιμύντε, κ’ ίσε σι 
μοναχός, ὀπυ περνάς τι νύχτα τραγουδόντας (Α. 
Λασκαράτος, Τζίτζικας κε γρίλος, σ. 19). 





4. Η έννοιατου μοναδικού 


Ίχαν λαλια τ’ ἆλα πυλια, µα ένα ίταν µοναχα, απ’ 
όλα-τυς τ’ αιδόνι (Βλάχος Α., Το αιδόνι, σ. 100). 








5. Ο ύμνος της φύσης 





Ίνε νίχτα- Κκαλοκέρι, δίχνι ι Πύλια µεςονίχτι, 


λάμπυν τ’ άστρα φΦοτερα... Τρέἐχ’ ι βάρκα να µας 
φέρι, ν’ αναςίρυμε το δίχτι στα τριςκότινα νερά. 
(Δροσίνης Γ., Νίχτα καλοκερινί, σ. 33). 





Τα εἶδη του λόγου που ανθολογήθηκαν εἶναι: α) παραμύθια, β) μύθοι, γ) 


αποφθέγματα, ὃ) ποιήματα, ε) ηθογραφικά διηγήματα, στ) ρεαλιστικά διηγήματα. Η 


συνήθης τεχνική που αξιοποιήθηκε από τον Ιορδανίδη ήταν η αρχική παράθεση ενός 


εισαγωγικού κειµένου στο οποίο ο δημιουργός του εγχειριδίου αναφερόταν εν ολίγοις στο 


είδος του κειµένου που επρόκειτο να ακολουθήσει, στα βιογραφικά στοιχεία του 


συγγραφέα του, αλλά και στην υπόδειξη ενός σοσιαλιστικού τρόπου ανάγνωσης του 


κειµένου που προκαταλάµβανε τον αναγνώστη και συνιστούσε παρελκυστικό φακό για τη 


θεώρησή του µε µια ορισμένη οπτική. Έτσι, πολλά απὀ τα νεοελληνικά κυρίως κείµενα 


προτάθηκε από τον Ιορδανίδη να διαβαστούν ὡς ιδεολογικά σοσιαλιστικά, ενώ ο τρόπος 
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αυτός βίαζε τόσο την αισθητική τους, όσο και τη νοηματική τους απόδοση. Έτσι για 
παράδειγµα, το ηθογραφικό διήγηµα του Καρκαβίτσα / δάλασα προτάθηκε να διαβαστεί ως 
κραυγή των ναυτών ενάντια στους καπετάνιους. Ο ειδυλλιακός Θεόκριτος θεωρήθηκε ο 
εκφραστής της καταπίεσης των ψαράδων, ο Πάλλης το σύμβολο της ουτοπίας της 
άρχουσας τάξης, ο Παρορίτης ο εκφραστής των βασανισµένων διανοούµενων του 
αμείλικτου καπιταλιστικού κράτους, ο Παπαντωνίου ο άνθρωπος που κατήγγειλε τους 
υπαλλήλους του στρατού για κοινωνική αναλγησία και ούτω καθεξής. Με τον τρόπο αυτό ο 
ἱορδανίδης πετύχαινε δυο στόχους: από τη µία έδινε την εντύπωση ότι είχε πλουραριστική 
οπτική για τη λογοτεχνία και απὀ την άλλη µετέτρεπε τη λογοτεχνία σε µάθηµα 
σοσιαλιστικού Φρονηματισμού. Με τον ἰδιο τρόπο κατασκευάστηκαν και τα Ροτίµατα στο 
τέλος κάθε κειµένου στα οποία προτεινόταν να διαβαστεί το κείµενο µέσα από 
σοσιαλιστικά σηµεία αναφοράς. Έτσι στο κείµενο Ο Ψδάνατος για τιν πατρίδα του Καρθαία, 
οι ερωτήσεις που υποβάλλονταν ήταν το λιγότερο κατασκευασμένες, αφού ο µαθητής 
καλούνταν να απαντήσει στο ερώτημα για ποια πατρίδα μιλούσε ο συγγραφέας και αν άξιζε 
για αυτήν να πολεμά κανείς. 


4. Η ΓΛΩΣΣΑ ΤΩΝ ΚΕΙΜΕΝΩΝ 


Το ζήτηµα της εκπαιδευτικής γλώσσας για τα ελληνόγλωσσα σχολεία υπήρξε 
ιδιαίτερα σηµαντικό για τους θεωρητικούς του μαρξισμού της περιόδου, αλλά και για τους 
Έλληνες διανοούμενους (5Ι6ΖΚίη6, 1994). Το γεγονός ότι, σχεδόν μέχρι το 1926, η γλὠσσα 
της ελληνόγλωσσης εκπαίδευσης ήταν η καθαρεύουσα επέτεινε τη σύγχυση. Στο πλαίσιο 
της συζήτησης που ξεκίνησε στην ελληνόφωνη ιντελιγκέντσια τέθηκαν πολλοί και 
διαφορετικοί άξονες προβληματισμού: α) Αρχικά, ο προβληματισμός εντοπίστηκε στο 
ζήτημα της αντικατάστασης της καθαρεύουσας από τη δημοτική, β) έπειτα εστιάστηκε στο 
ζήτημα της απλοποίησης του αλφάβητου, γ) η αντιπαράθεση επεκτάθηκε στο θέµα της 
επιλογής της µορφής της ελληνικής γλὠσσας και της επιλογής της δηµοτικής ἡή της 
ποντιακής. Τέλος, Και σε περιορισμένη κλίμακα εξετάστηκε το ζήτημα της χρήσης της 
µαριουπολίτικης διαλέκτου. 


Η πρὠτη τάση που εμφανίστηκε αφορούσε στην καταδίκη της καθαρεύουσας. 
Χαρακτηριστικό ήταν το ειρωνικό στιχούργηµα του Δ. Αριστέα (Εριστέα) µε τίτλο Έκκλῆσις 
εις τα φιλογενή Και φιλόγλωττα αισδήµατα των Ελλήνων της Ρωσίας: Εις την σχολήν που 
µαλλιαρόν ιδίωµα Λλαλείται τους τρυφερούς υμών θλαστούς µην στέλλετε πολίται 
(Σπάρτακος, 19 Νοεμβρίου 1921, 49). Συγκεκριµένα η ιντελιγκέντσια της ελληνόφωνης 
διανόησης στη Σοβιετική Ένωση θεώρησε τι το πρότυπο της εκπαίδευσης στην 
καθαρεύουσα έπρεπε να απορριφθεί ως ταξικἀ προσδιορισµένο (Σπάρτακος, 34/6 
Αυγούστου 19211). Ειδικότερα θεώρησε ὁότι η ποντιακή ή η δηµοτική έπρεπε να 
αντικαταστήσει την καθαρεύουσα των κοινοτικὠν σχολείων της αστικής τάξης, ενώ η 
συγκεκριμένη επιλογή επενδύθηκε µε τη μαρξιστική ορολογία της περιόδου περί της 
καὺὐαρεύουσας ως γλώσσας της πλουτοκρατίας (Σπάρτακος, 34/6 Αυγούστου 19211). 
Επιπλέον ήταν Φανερό πλέον ότι η επέκταση της εκπαίδευσης στα λαϊκά στρώματα µε βάση 
την πολιτική της άρσης του αναλφαβητισμού που εγκαινίασε ο Λένιν είχε ὡς συνέπεια την 
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αλλαγή της κοινωνικής σύνθεσης του μµαθητικού πληθυσμού. Η διεύρυνση αυτή 
δημιούργησε πρακτικά προβλήματα που σχετίζονταν µε το χαμηλό επίπεδο εκπαίδευσης 
των εργατών και των χωρικών, η πρόσβαση των οποίων στη δευτεροβάθµια και στην 
ανώτερη εκπαίδευση, και η συνακόλουθη δηµιουργία ικανών στελεχών θα μπορούσε να 
γίνει µόνο µε την προὐπόθεση ότι τα κριτήρια για αυτήν την πρόσβαση θα συμπιέζονταν 
προς τα κάτω. Επομένως η καθαρεύουσα ήταν µια γλὠσσα τελείως ακατανόητη, αλλά και 
ακατάλληλη για τη διαµόρφωση µιας ελληνόγλωσσης ιντελιγκέντσια, στελεχωµένης από 
άτοµα που προέρχονταν από τα κατώτερα στρώματα. 


Τέλος, το ζήτηµα της αντικατάστασης της δημοτικής απὀ την ποντιακή σχετιζόταν µε 
την αναζήτηση της μητρικής γλὠσσας, η οποία επρόκειτο µέσα από την εκπαίδευση αλλά 
και στην ευρύτερη Κοινωνία να λειτουργήσει αποτελεσµματικότρα ὧως εργαλείο 
σοσιαλιστικής κοινωνικοποίησης. Το πρόβλημα δημιούργησε µεγάλη σύγκρουση που 
διήρκεσε περισσότερο απὀ δώδεκα χρόνια. Οι περισσότεροι Έλληνες που ήταν αγρότες 
μιλούσαν τα ποντιακά, ενώ στις κατά τόπους περιοχές ομιλούνταν η τουρκική γλὠσσα, η 
τατταρική και η μαριουπουλίτικη διάλεκτος. Ουσιαστικά η δηµοτική γλὠσσα παρέμενε µια 
γλὠσσα ξένη. Ακόμα και στις ελληνικές παιδαγωγικές Ακαδημίες, όπου η διδασκαλία 
γινόταν στη δηµοτική, οι Φοιτητές μεταξύ τους μιλούσαν την ποντιακή (5ηιίἴῃ αἳ αἱ, 1998). 


Η αντιπαράθεση επεκτάθηκε όταν µεγάλος αριθµός εκπαιδευτικών, που 
συμφωνούσε µε την αντικατάσταση της καθαρεύουσας, αντέδρασε στην εισαγωγή της 
ποντιακής στην εκπαίδευση. Για τη µελέτη του σύνθετου αυτού γλωσσικού ζητήματος 
δημιουργήθηκε η Πανενωσιακή Κεντρική Επιτροπή του Νέου Αλφάβητου (ΠΚΕΝΑ], µε µέλη 
Έλληνες διανοούμενους και Ρώσους ελληνιστές. 


Στις 10 Μαΐου 1926 στην Πανενωσιακή Σύσκεψη των Ελλήνων διανοουμένων στη 
Μόσχα, η οποία ονομάστηκε Πανσυνδεσµιακή Σύσκεψη, αποφασίστηκε η αντικατάσταση 
του εικοσιτετραγράµµατου αλφάβητου από το εικοσαγράµµατο. Με την απόφαση αυτή: 


καταργήθηκαν οι δίφΦθογγοι, διατηρήθηκαν µόνοτο "ι" καιτο "ο", στη θέση του "ου" καθιε- 
ρώθηκετο "υ", στη µικρογράµµατη γραφή παρέμεινε μόνοτο "ς', ενώ καταργήθηκετο 'σ", 
τα διπλά σύμφωνα γράφονταν αναλυτικά (δηλαδή το "ξ" ὡς "κς' και το "Ψ" ὡς "πς") και 
καθιερωνόταν το ενωτικό στις κτητικές αντωνυµίες. Η Σύσκεψη αποδέχτηκε την πρόταση 
της Κεντρικής Επιτροπής του Νέου Αλφάβητου για την επισηµοποίηση της δηµοτικής γλὠσ- 
σας και την αντικατάσταση της ιστορικής ορθογραφίας από τη Φωνητική. Όσον αφορά στον 
τονισμό των λέξεων, καταργήθηκε οτόνος στις μονοσύλλαβες λέξεις και σε όσες τονίζονταν 
στη λήγουσα. Οι καταβολές των απόψεων αυτών θα πρέπει να αναζητηθούν στις θέσεις 
των διανοουμένων που κατοικούσαν στα παράλια της Γεωργίας όπου είχαν ήδη εκδοθεί 
θεατρικά και λογοτεχνικά έργα στη φωνητική γραφή. Για παράδειγµα ο Γιώργος Φωτιάδης 
έγραψε το 1908 το τελευταίο θεατρικό έργο σε φωνητική γραφή αφού προηγουμένως είχε 
διδάξει µε τη Φωνητική γραφή την ελληνική στο Αχαλτσίκ της Γεωργίας. Στην απόφαση της 
Σύσκεψης προτάθηκε η αντιμετώπιση του αναλφαβητισμού µε την έκδοση βιβλίων στις 
τοπικές ελληνικές διαλέκτους (Τοπχαράς 1928). 


Η τάση των ποντιιστώὠν παρουσίασε έξαρση την περίοδο 1930-1933. Η ιδεολογική 
πλατφόρμα της «αριστερής τάσης» (ποντιιστές) περιλάµβανε τα εξής σηµεία: α) 
χαρακτήριζε ὡς πολιτικο-μορφωτική σκλαβιά την υποταγή των Ελλήνων της ΕΣΣΔ στη 
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δηµοτική γλὠσσα β) καθόριε ως ασθένειες τη δηµοτικοπάθεια, την 
καθαρευουσιανοφοβία, τη µανία εξελληνισμού των διεθνών λέξεων. Η ιδεολογική 
πλατφόρμα της δεξιάς τάσης εμπλουτιζόταν µε τη θεώρηση της τάσης των ποντιιστὠν ως 
αριστερής παρέκκλισης παραπέμποντας στον τροτσκισµό. Ο Κόκινος Καπνάς στηλίτευε την 
τάση του εξελληνισμού που συνοδευόταν από την ακρότητα της εξάλειψης των µη 
ελληνικών λέξεων. Πρέπει να χτυπηδούνε οι απόπειρες µερικών συντρόφων να εισάγουν 
απρόσεχτα οποιεσδήποτε λέξεις η εισαγωγή Και ο χειρισμός των οποίων είναι θλαθερός 
γιατί συντελεί στην αὐξηση του μεγαλορωσικού σωθινισμού (Κόκινος Καπνάς, 39 (131), 24 
Αυγούστου 1934). 


Το 1934 οι επιφυλάξεις εἰχαν αρθεί όπως Φαίνεται απὀ την τοποθέτηση της 
εφημερίδας Κομυνιστίς (Κομυνιστί, 6 Μαΐου 1934, 45). Η τελική απόφαση του 
Επιστημονικού Συµβουλίου της ΠΚΕΝΑ ανακοινώθηκε στις 21 Απριλίου του 1934 στη 
Μόσχα στην 1η Πανενωσιακή Ελληνική Σύσκεψη στην οποία μετείχαν αντιπρόσωποι από 
ὀλεςτις περιοχές της ΕΣΣΔ. Η απόφαση πρόβλεπε την καθολική αποδοχή της δημοτικής και 
τη χρήση των τοπικὠν ελληνικών διαλέκτων για την αντιμετώπιση των δυσκολιών που 
προέκυπταν από τη χρήση της δηµοτικής. Η χρήση αυτή θα γινόταν µε εμπλουτισμό του 
λεξιλογίου µε λέξεις προερχόμενες από τη δημοτική έτσι ώστε να επιτευχθεί η σὐγκλισή 
τους µε τη δηµοτική (Κομµουνιστίς, 6 Μαΐου 1934, 45). Την απόφαση χαιρέτισαν ως θετική 
ο Κόκινος Καπνάς (Κόκινος Καπνάς, 13 Οκτωβρίου 1934, 36-37) και ο Δ. Γληνός, ενώ 
προσαρμόστηκε σε αυτήν ο Κομυνιστίς (Κομυνιστίς, 27 Απριλίου 1934, 43), αφού από τον 
Σεπτέμβριο του 1934 περιορίστηκε αισθητά η αρθρογραφία στην ποντιακή, ενώ από τον 
Οκτώβριο του 1934 όλη η ύλη εκδιδόταν στη δηµοτική (Απ. δι Μ. Καρπόζηλου 1988-1989: 
65). Από το 1935 παρατηρήθηκε µια ποιοτική αναβάθμιση των έργων που εκδίδονταν και 
µια προσπάθεια προσέγγισης µετην αριστερή ελληνική διανόηση. 


Ακολουθώντας την εκδοχή της πρόκρισης της δηµοτικής και της φωνητικής γραφής 
τόσο ο Ιορδανίδης όσο και ο Κανονίδης επιδόθηκαν από τη µια στη μετάφραση 
ξενόγλωσσων έργων στη νεοελληνική γλὠσσα και απὀ την άλλη στην απόδοση αυτών των 
κειμένων στη Φωνητική ορθογραφία. Τα δύο έργα που εξετάστηκαν ακολουθούσαν κατά 
γράµµα την απόφαση της συγκεκριμένης διάσκεψης τόσο στα ελληνικά, όσο και στα 
μεταφρασμένα κείµενα. Μόνο ένα ποίηµα του Εριστέα, το / πεντικι Κι αγιαζµον στο Βιθλίο 
Φιλολογίας ήταν γραμμένο στην ποντιακή διάλεκτο. 


5. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 


Ο σκοπός της εκπαίδευσης των ελληνόγλωσσων πληθυσμών στην ΕΣΣΔ την περίοδο 
1917-1937 ήταν η ένταξη των κατώτερων πληθυσμιακών στρωμάτων των ελληνόφωνων 
κοινοτήτων στο σοσιαλιστικὀ οικοδόµηµα. Για την επίτευξη του στόχου αυτού, 
δημιουργήθηκαν οι προὐποθέσεις για µια εκπαίδευση στη μητρική ελληνική γλὠσσα, η 
οποία θα προετοίµαζε την ελληνόγλωσση ιντελιγκέντσια που θα συνέβαλε καθοριστικά στη 
σοβιετοποίηση. Σε αυτόν τον στόχο συνέτεινε η επιλογή του είδους της μητρικής γλὠσσας, 
η οποία έπρεπε να διασφαλίζει α) την αποσύνδεση των ελληνόγλωσσων απὀ την 
καθαρεύουσα των µεγαλοαστικών στρωμάτων, β) τη σὐνδεσή τους µε τους ελλαδίτες 
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κομμουνιστές και τη γλὠσσα τους και γ) την απλούστευση της διαδικασίας πρόσληψης της 
μητρικής τους γλὠσσας για να πάρουν µέρος στη σοβιετική εκπαίδευση και να συμβάλουν 
έτσι στον σοσιαλιστικό μετασχηματισμό της κοινωνίας. 


Στο πλαίσιο αυτό τόσο το βιβλίο του Ιορδανίδη, όσο και αυτό του Κανονίδη, 
πετύχαιναν το καθένα µε τον δικό του τρόπο τον προπαγανδισµό της σοσιαλιστικής 
ιδεολογίας και τον μετασχηματισμό της νέας γενιάς σε σοβιετικούς πολίτες. Αυτός ο 
ιδεολογικός στόχος ήταν κυρίαρχος στην εκπαιδευτική διαδικασία και σε αυτόν συνέβαλε 
καθοριστικά η Φιλολογία και η λογοτεχνία των εκπαιδευτικών εγχειριδίων της 
ελληνόγλωσσης εκπαίδευσης. Έτσι, για παράδειγµα, ο Κανονίδης στο βιβλίο του πετύχαινε 
αυτόν τον στόχο µετην επιλογή συγγραφέων που ξεχώριζαν για τη σοσιαλιστική τους µατιά 
αδιαφορώντας για τον αν ήταν Έλληνες και παρεµβαίνοντας µε δική του μετάφραση των 
κειμένων τους και µεταγλὠττισή τους στη Φωνητική ορθογραφία και κυρίως µε το να 
υποβάλει τη δική του σοσιαλιστική οπτική ανάγνωσης, χρησιμοποιώντας σε αυτήν την 
κατεύθυνση τις ερωτήσεις για επεξεργασία Και τα πληροφοριακά παραθέµατα. Ο 
ἱορδανίδης απὀ την άλλη βίαζε τον αναγνώστη να διαβάσει τα κείµενα µέσα από 
σοσιαλιστική προοπτική ακόµα και όταν αυτή δεν αφορούσε στις προθέσεις του 
συγγραφέα, μειώνοντας έτσιτην αισθητική τους αξία. 
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Συμθούλιο συνεδριάζει (1919), Οτσκό (1919), Η επανάσταση στη γλὠσσα-η κηδεία της 
καθαρεύουσας (1927). Μετέφρασε τη διεθνή στην ποντιακή διάλεκτο και ποιήµατα του 
Αλέξανδρου Πούσκιν, του Βλαδίμηρου Μαγιακόφσκι, του Μαξίμ Γκόρκι, του Ιβάν Κριλόφ 
και του Νικολάι Νεκράσοφ. Το 1951 ο Σταύρος Κανονίδης έγραψε στο περιοδικό της 
Αθήνας Το ποντιακό ότι ο Γιάγκος είχε αποφοιτήσει από το Φροντιστήριο της Τραπεζούντας 
και ότι είχε γράψει καιτην ηθογραφική κωμωδία ΛΜΙατσουκάτων χαρά. 


Βιογραφικά στοιχεία |.Ι. ἰορδανίδη (Αγτζίδης, 1997: 253,304401) 


Ο Ι.Ι. Ιορδανίδης ήταν σύμβουλος εκπαιδευτικών θεμάτων στην εκδοτική ομάδα του 
Κομυνιστί. Το 1922 φτάνει στην Ελλάδα ως πρόσφυγας προερχόμενος από την Καππαδοκία, 
και εντάσσεται ως µέλος στη συντακτική επιτροπή του δημοτικιστικούὐ περιοδικού 
Αναγέννηση μαζί µε τον Γληνό, τον Βάρναλη, τον και την Ιμβριώτη. Την περίοδο αυτή η νέα 
ελίτ των διανοούµενων στη Σοβιετική Ένωση προσπάθησε να αντιμετωπίσει την 
εθνικιστική ιδεολογία και τη µεγάλη επίδραση της θρησκείας δημιουργώντας τις 
προὐποθέσεις για τη συγκρότηση µιας ελληνικής ἡή ελληνόγλωσσης σοσιαλιστικής 
εκπαίδευσης. Εν τω μεταξύ ο Ιορδανίδης κυνηγημένος στην Ελλάδα από την αστυνομία για 
τις ιδέες του είχε καταφύγει το 1935 στην Οδησσό και έπειτα στο Ροστόβ όπου εντάχθηκε 
στην ομάδα του Κομμουνιστί ως υπεύθυνος εκπαιδευτικών θεμάτων. Η πρὀθεσή του ήταν 
να διδάξει στα ελληνικά σχολεία της Σοβιετικής Ένωσης. Εκεί εργάστηκε για την υλοποίηση 
των οραμάτων του κομμουνισμού τα οποία ενστερνιζόταν. Εκτελέστηκε το 1937 µε την 
κατηγορία του Έλληνα εθνικιστή. 
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Το εκπαιδευτικό πρόγραµµα «Εκπαίδευση τῶν μεταναστών 
στην ελληνική γλώσσα, την ελληνική ιστορία και τον 
ελληνικό πολιτισμό -- Οδυσσέαο ὣς απάντηση στις 
διαπολιτισµικές προ(σ)κλήσεις 


Γεράσιμος ΡΕΝΤΙΦΗΣ, Φιλόλογος, Μ.Δ.Ε. «Λιοίκηση και Διαχείριση 
Εκπαιδευτικών Μονάδων», Διδάκτωρ Φιλοσοφίας Ε.Ι.Π.Α. 
Θωμαῖΐτσα ΘΕΟΔΩΡΑΚΟΠΟΥΛΟΥ., Φιλόλογος-Ῥυχολόγος, Μ.Δ.Ε. «Εκπαίδευση 
Ενηλίκων», Υπ. Διδάκτωρ Παιδαγωγικής Ε.Κ.Π.Α. 


ΠΕΡΙΛΗΨΗ 


Σκοπός της εκπαίδευσης σε ένα πολυπολιτισµικό περιβάλλον είναι η οργάνωση και η λειτουργία 
εκπαιδευτικών προγραμμάτων για την παροχή υποστηρικτικών µέτρων σε μετανάστες προκειµένου να 
ενισχύσουν τις γλωσσικές τους δεξιότητες και τις πρακτικές κοινωνικές και διαπολιτισµικές 
ικανότητες που απαιτούνται για την κοινωνική ένταξη τῶν ἴδιων και τῶν οικογενειών τους. Στο 
πλαίσιο αυτό µε την παρούσα ανακοίνωση εστιάζουµε την προσοχή µας στο εκπαιδευτικό πρόγραµµα 
Οδυσσέας και αναδεικνύουµε την αξία τῆς διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. 


ΑΒΣΤΕΑ(Τ 


Αίπι οἳ οάισαίίοη ἵπ α πα] οιΠίηγαἱ επνΙγοηπιεηί ἰ5 (Πο οΓσαπΙςαβ{ίοπ απά {11ο ορεΓαίίοη ο εἀιοαίῖοπαἱ 
Ρτορταπις {οί {πε ῬεπεΠί οἳ 5αρρογίπρ πιοίτες Ἱπιπιπηϊσταπίς 5ο {παί {1ου ςἰτεησίῃεη {ποίγ Πησιίςίϊο 
ἀεχίεγίπες απά {11ο ρτασίἶσαἱ 5οοἱαἰ απάσγοςς-οι]ίητα| Γαοι]ίῖος (ἶπαί αγο τεαι]τοά {οἵ (Πε 5οοίαἱ Ιπίεσταίοη 
ΠΙπιςεΙ{ (Πποίγ απά Γαπιί]ος. Ιη {Ππίς Παπιε νίῃ {πο Ῥτεδεπί ραΡρεί νε νυν] [οοις οί αίεπίῖοη ἵΠ {Πε 
εἀιοαίίοπαἱ ρίορταπι Οάγ55οιις απά νι] εἰεοί Πιο να]αο οἳ ογοςς-οιΠίυτα| οἀισαίίοῃ. 


1.ΕΙΣΑΓΩΓΗΚΕΣ ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΕΙΣ 


Σε µια εποχή όπου τα σύνορα τείνουν πρακτικά και θεσµικά προς κατάργηση, χώρες, 
οι οποίες διαχρονικά λειτουργούν ὡς κέντρα διέλευσης μεταναστευτικών πληθυσμών, όπως η 
Ἑλλάδα, καλούνται να αντιμετωπίσουν την πρόκληση της ενσωμάτωσης µέρος του 
πληθυσμού αυτού στο εργατικό τους δυναμικό. Ένα από τα σημαντικότερα βήματα προς 
αυτή την κατεύθυνση συντελείται µέσω της εκμάθησης της γλώσσας και κουλτούρας. Για το 
σκοπό αυτό έχουν δραστηριοποιηθεί τα τελευταία χρόνια αρκετοί φορείς, άλλοτε ιδιωτικής 
και σε ορισμένες περιπτώσεις κρατικής πρωτοβουλίας. Με την παρούσα ανακοίνωση θα 
εξετάσουμε τη λειτουργία ενός συγκεκριμένου προγράµµατος, του έργου Οδυσσέας Ὡς 
περίπτωση προς µελέτη της ανταπόκρισης τής ελληνικής πολιτείας στην πρόκληση της 
πολυπολιτισµικότητας. Με σηµείο αναφοράς το εν λόγω έργο θα εξετάσουμε την 
καταλληλότητα και δυνατότητα εφαρμογής σε ένα τέτοιο πρόγραµµα των διδακτικών 
μοντέλων, το οποίο δύναται να χρησιμοποιήσει ο εκπαιδευτικός. 


2.ΤΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΟΔΥΣΣΕΑΣ 
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Ἡ μετανάστευση και η διαχείρισή της αποτελεί κύριο μέλημα της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης, όπως ορίστηκε µέσα απὀ τη συνθήκη της Λισαβόνας. Οι στόχοι τῆς ενιαίας 
εξωτερικής δράσης της Ένωσης προσβλέπουν στον καθορισμό των στρατηγικών τῆς 
συμφερόντων και περιλαμβάνουν μεταξύ άλλων την ενσωμάτωση όλων των κρατών στο 
παγκόσμιο οικονομικό σύστημα, αλλά και την προώθηση µιας βιώσιμης ανάπτυξης στις 
αναπτυσσόμενες χώρες (Ἰωακειμίδης, 2008). Σε αυτά το πλαίσιο υπάγεται το ζήτημα τῆς 
αξιοποίησης του μεταναστευτικού πληθυσμού προς όφελος όχι µόνο των ιδίων, µε την 
ένταξή τους στο εργατικό δυναμικό τῆς χώρας, αλλά και προς όφελος της ίδιας της χώρας µε 
την αύξηση και ενδυνάμωση του εργατικού δυναμικού της. 

Ἡ πραγματικότητα, ὠστόσο, δεν είναι τόσο ευνοϊκή και ειδικά για τους μετανάστες 
απὀ τις χώρες του Τρίτου κόσμου ή των Βαλκανίων, χώρες που τελούν υπό δυσμενείς 
οικονομικές ή πολιτικές συνθήκες. Πρόσφατες μελέτες δείχνουν ότι ακόµη και σήµερα το 
ποσοστό ανεργίας των μεταναστών παραμένει υψηλό. Για όσους είχαν την τύχη να 
ενσωματωθούν στο εργατικὀ δυναμικό, οι εργασίες που ανέλαβαν εἶναι συνήθως 
χαμηλότερης ειδίκευσης, ή σε ορισμένες περιπτώσεις κάτω ή πέραν της ειδίκευσής τους, 
ώστε να µην αξιοποιούνται πλήρως οι ικανότητές τους. Σε πολλές περιπτώσεις εργάζονται σε 
επισφαλείς συνθήκες, ενώ πολύ συχνό είναι το φαινόμενο της αδήλωτης εργασίας. 

Οπωσδήποτε ένας σημαντικός ανασταλτικός παράγοντας στην ενεργό ένταξη των 
μεταναστών στην αγορά εργασίας συνιστά ή ελλιπής γνώση τῆς ελληνικής γλώσσας, αλλά 
και στοιχείων του ελληνικού πολιτισμού και τρόπου ζωής, που δυσχεραίνουν την επικοινωνία 
µε τον κοινωνικό περίγυρο και την ομαλή κοινωνική ένταξη. Προς αντιμετώπιση αυτών τῶν 
δυσχερειών στοχεύει το εκπαιδευτικό πρόγραµµα Οδυσσέας 
(α{έρ:// νυν ΙπεαάϊνΊπι.σγ/πάαεχ.ΡΗΡ/2012-11-14-14-20-27). ἜΤο έργο εντάσσεται στο 
Επιχειρησιακό Πρόγραµµα «Εκπαίδευση και Διά Βίου Μάθηση» του Ὑπουργείου Παιδείας, 
Θρησκευμάτων, Πολιτισμού και Αθλητισμού και συγχρηµατοδοτείται από την Ευρωπαϊκή 
Ένωση και το Ελληνικό Δημόσιο. Η οργάνωση και η λειτουργία του όχει ανατεθεί στο 
Ίδρυμα Νεολαίας και Διά Βίου Μάθησης. 

Το πρόγραµµα προσβλέπει στην «Εκπαίδευση τῶν μεταναστών στην ελληνική 
γλώσσα, την ελληνική ιστορία και τον ελληνικό πολιτισμό» και υποστηρίζει την απόκτηση 
γλὠσσικών δεξιοτήτων δίνοντας έµφαση στις πρακτικές διαπολιτισµικές ικανότητες, οι 
οποίες απαιτούνται για την προσαρμογή τῶν μεταναστών στην ελληνική κοινωνία. Οι 
προὐποθέσεις συµµετοχής στο πρόγραµµα προβλέπουν να είναι οι συμμετέχοντες πολίτες της 
Ε.Ε. και υπήκοοι τρίτων χωρών, ηλικίας από 16 ετών και πάνω και βέβαια να διαμένουν 
νόμιμα στην Ελλάδα. Τα µαθήµατα παρέχονται δωρεάν, πρωινές ή απογευματινές ώρες, 
ανάλογα µε την επιθυμία τῶν εκπαιδευοµένων, δεδομένου ότι το πρόγραµµα στο πεδίο τῆς 
«Λιά Βίου Μάθησης», που συνεπάγεται ευελιξία, όσον αφορά στο ημερήσιο και εβδομαδιαίο 
πρόγραµµα. Τα µαθήµατα διαρκούν τρεις (3) ώρες και διεξάγονται δύο (2) έως τρεις (3) 
ηµέρες κάθε εβδομάδα. Σε κάθε εκπαιδευόµενο διανέμεται εκπαιδευτικό και επικουρικό 
υλικό -- έντυπο και ηλεκτρονικό. Τμήματα οργανώνονται σε όλους τους Νομούς τῆς χώρας, 
εφόσον συγκεντρωθεί ο απαραίτητος αριθµός υποψηφίων. 

Το Έργο αφορά στην οργάνωση και λειτουργία εκπαιδευτικού προγράµµατος για την 
εκμάθηση της Ελληνικής Γλώσσας Ως Δεύτερης, στοιχείων της ελληνικής ιστορίας και του 
ελληνικού πολιτισμού, ώστε όλοι οι εκπαιδευόµενοι να αποκτήσουν τις γλωσσικές δεξιότητες 
και τις πρακτικές κοινωνικές και διαπολιτισµικές ικανότητες που απαιτούνται για την 
επίτευξη γλωσσικής και πολιτισμικής κατανόησης, απαραίτητων στοιχείων για την ενεργό 
κοινωνική ένταξη τῶν ἰδιῶν και τῶν οικογενειών τους. 

Πιο αναλυτικά, ως κύριοι στόχοι του έργου ορίζονται: 

ο Η εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας ὣς µέσο για την πρόληψη και αντιμετώπιση του 
κινδύνου κοινωνικού αποκλεισμού και την αποτελεσματικότερη ενεργό ένταξη τῶν 
μεταναστών και τῶν οικογενειών τους. 

ο Η ενίσχυση της αυξανόμενης κινητικότητας τῶν εργαζομένων στην Ε.Ε. 
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ο Η εξασφάλιση της ισότητας τῶν ευκαιριών πρόσβασης στη (διά βίου) μάθηση. 

ο Η δηµιουργία ευνοϊκού περιβάλλοντος για την οικογένεια. 

ο Η ενίσχυση της ισότητας ευκαιριών των δύο φύλων και της κοινωνικής και 
επαγγελματικής θέσης τῶν γυναικών. 

ο Η προώθηση της διαπολιτισµικής μάθησης και η ενίσχυση τῶν διαπολιτισµικών 
ικανοτήτων. 

ο Η ενίσχυση και προώθηση της κοινωνικής συνοχής και της ατομικής ευημερίας. 

Όσον αφορά τη δοµή του προγράµµατος, αρθρώνεται σε δύο επίπεδα (Α και Β), από τα 
οποία το καθένα διακρίνεται σε δύο σκέλη (1 και 2). Στο πρώτο επίπεδο (ΑΙ) διάρκειας 125 
ὠρών περιλαμβάνονται εισαγωγικά µαθήµατα στην ελληνική γλώσσα και οι εκπαιδευόµενοι 
αποκτούν τη γλωσσική δεξιότητα, αλλά και πρακτικές κοινωνικές ικανότητες, ώστε να 
ανταποκρίνονται καλύτερα στις επικοινῶωνιακές καταστάσεις τῆς καθημερινής ζωής και να 
εξοικειωθούν µε το κοινωνικό περιβάλλον, την ιστορία και τον πολιτισμό τῆς χώρας. Στο 
δεύτερο σκέλος του ἶδιου επιπέδου τα µαθήµατα είναι διάρκειας 175 ὠρών. Επί πλέον 
υπάρχει το Β/1 επίπεδο (διάρκειας 185 ὠρών) και το Β µε έµφαση στην κατανόηση και την 
παραγωγή του προφορικού λόγου (διάρκειας 195 Ωρών). 


3.ΠΟΛΥΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΟΤΗΤΑ ΚΑΙ ΔΙΑΠΟΛΙΤΙΣΜΙΗΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 


Προφανώς το πρόγραµµα Οδυσσέας, όπως και άλλα εκπαιδευτικά προγράµµατα, τα 
οποία έχουν διαμορφωθεί και αναπτυχθεί για την εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας και 
κουλτούρας στους αλλοδαπούς μετανάστες που διαμένουν στη χώρα µας, εδράζεται στη 
συνειδητοποίηση ότι η ελληνική είναι µια πολυπολιτισµική κοινωνία, µια κοινωνία όπου 
παράλληλα µε τον εγχώριο πληθυσμό και τα κρατούντα ήθη, έθιµα, ιδεολογήµατα και λοιπά 
πολιτισμικά στοιχεία, υπάρχει µια πληθώρα ποικίλων συνόλων αποτελούµενων από 
πληθυσμούς ανοικείους σε αυτά. Επομένως, και η Ελλάδα καλείται να ανταποκριθεί στην 
αυτή πρόκληση, στην οποία υποβάλλονται όλες οι πολυπολιτισµικές κοινωνίες, «στην 
οργάνώση των σχέσεων μεταξύ των ντόπιων και των αλλοδαπών κατά τέτοιο τρόπο, ώστε η 
συνάντησή τους να µην οδηγήσει σε συγκρούσεις, αλλά στη δημιουργική αλληλεπίδραση τῶν 
πολιτισμών τουο (Γκόβαρης, 2001). Είναι συνεπώς, καταλυτικός ο ρόλος του 
εκπαιδευτικού συστήµατος και του εκπαιδευτικού εν γένει (Καραμπάτσος, 2001). Και αυτό, 
διότι θα κληθεί να αναλάβει έναν νέο ρόλο, να επαναπροσδιορίσει τις διδακτικές του 
μεθόδους, έτσι ώστε να φέρει σε επαφή και συνομιλία τις διάφορες πολιτισμικές παραδόσεις 
των εθνοπολιτισµικών οµάδων (Μοάρ!1, Ὑετπια, Μας, Μοάρ!!, 1997). 

Σε πολυπολιτισµικές κοινωνίες ο εκπαιδευτικός, ο οποίος καλείται να διδάξει στις 
διάφορες βαθμίδες της τυπικής εκπαίδευσης, έχει στη διάθεσή του έναν αριθµό από πολύ 
συγκεκριµένα μοντέλα εκπαίδευσης, από τα οποία µπορεί να επιλέξει ένα ορισμένο ή να 
προβεί σε συνδυασμούς, κυρίως αναλόγως των προσωπικών του κρίσεων. Οι επιλογές του 
μπορούν να κινηθούν ανάµεσα στο αντιρατσιστικό εκπαιδευτικό μοντέλο, το αφομοιωτικό, 
το μοντέλο ενσωμάτωσης, το διαπολιτισµικό εκπαιδευτικό μοντέλο και το πολυπολιτισµικό 
εκπαιδευτικό μοντέλο. Σε εκπαιδευτικά προγράµµατα, όπως ο Οδυσσέας, όπου δε θεωρείται 
κυρίαρχη η πολιτισμική παράδοση του εγχώριου πληθυσμού καιπου, ακόµη περισσότερο δεν 
υπάρχει ούτε κατ επίφαση πολιτισμική ομοιογένεια των εκπαιδευοµένων, οι επιλογές αυτές 
περιορίζονται αρκετά. 

Καταρχήν το αντιρατσιστικό μοντέλο θα μπορούσε να βρει εφαρµογή µόνο σε 
εκπαιδευτικά προγράµµατα, τα οποία προετοιμάζουν πληθυσμούς φαινομενικά οµοιογενείς 
όσον αφορά το πολιτισμικό τους υπόβαθρο και µάλιστα φορείς της κυρίαρχης κουλτούρας, 
για την υποδοχή ετερογενών πληθυσμών. Από την άλλη τα μοντέλα της αφομοίωσης και τῆς 
ενσωμάτωσης ξεκινούν από την παραδοχή µιας κυρίαρχης κουλτούρας, η οποία επιβάλλεται 
να οικειοποιηθεί απὀ τους εκπαιδευόµενους -- φυσικά σε βάρος της δικής τους, εκείνης που 
φέρουν απὀ την χώρα προέλευσής τους. Και αυτό διότι απὀ τη µία η «αφομοίώση» ορίζεται 
ὥς το τελικό στάδιο της διαδικασίας επιπολιτισμού (αοσμ]αταίίοπ), το οποίο ακολουθεί τα 
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στάδια της επαφής, τῆς σύγκρουσης και της προσαρμογής, ενώ ο όρος «ενσωμάτωση» 
υποδηλώνει την άσκηση πιέσεων επί τῆς µεταναστευτικής ομάδας προκειµένου αυτή να 
ενσωματωθεί στο κοινωνικό σύνολο (Γεώργογιάννης, 19990). Και στις δύο περιπτώσεις 
αφετηρία συνιστά η παραδοχή ότι το έθνος αποτελεί ένα ενιαίο από πολιτισμική και πολιτική 
άποψη σύνολο και ότι η πολιτισμική ετερότητα δε θα πρέπει να υπονομεύουν το βασικό 
δομικό υπόβαθρο της κοινωνίας (Μάρκου, 1998). Ἡ πολιτισμική ετερότητα είναι ανεκτή 
µόνο µε την προὐπόθεση ότι δεν εμποδίζει την ενσωμάτωση - αντιθέτῶς, οι μεταναστευτικοί 
πληθυσμοί πρέπει να απορροφηθούν απὀ το σύνολο, ώστε να συμβάλλουν και αυτή στη 
διατήρηση της κοινωνίας (Νικολάου 2000). Τα μοντέλα αυτά θεωρούνται παρωχημένα, 
αφενός λόγω του ότι στηρίζονται στην ουτοπική και παρωχημένη εθνοκεντρική οπτική και 
αφετέρου διότι αναγκάζουν το μετανάστη σε αποκοπή από τις ρίζες του παρελθόντος 
(Γεωργογιάννης, 1997) στο βωμό της προσδοκίας για ισότητα ευκαιριών, η οποία είναι όμως 
ουσιαστικά ανεδαφική, αφού η κατάκτηση του κυριάρχου πολιτισμού δε συντελείται επί ίσοις 
όροις. 

Μια κάπως προσφορότερη επιλογή του εκπαιδευτικού είναι το πολυπολιτισμικό 
μοντέλο, µε το οποίο σημειώνεται µια μετατόπιση από την εθνοκεντρική οπτική στον 
πολιτισμικό πλουραλισμό. Ὑπό αυτό το πρίσμα ο πολιτισμός δεν εκλαμβάνεται ὡς ένα 
στεγανό και συγκεκριµένο κατασκεύασμα, αλλά ως αποτέλεσµα αλληλεπίδρασης ισότιμων 
πολιτισμικών μορφωμάτῶων, απὀ τα οποία έκαστο διατηρεί τη µοναδικότητά του, αλλά 
συμβάλλει και στην πολιτισμική ολότητα (Μάρκου, 1997). Ἔτσι η κοινωνική συνοχή 
διασφαλίζεται µε την παραδοχή και το σεβασμό των πολιτισμικών ιδιαιτεροτήτων τῶν 
μεταναστευτικών οµάδων (Νικολάου, 2000). Με αυτό το σκεπτικό διαμορφώνονται και τα 
αντίστοιχα εκπαιδευτικά προγράµµατα, τα οποία προσβλέπουν στη διασφάλιση ισότητας 
ευκαιριών για κάθε εκπαιδευόµενο, ανεξαρτήτως φυλετικών ἠ πολιτισμικών 
χαρακτηριστικών, αξιοποιώντας ακριβώς τις όποιες ιδιαιτερότητές τους. Δεν θα πρέπει 
βέβαια και εδώ να παραγνωρίζεται η κριτική, η οποία ασκείται για το μοντέλο αυτό και η 
οποία αφορά την παραγνώριση των αιτίων για τις οποίες προκύπτουν διακρίσεις και 
φαινόμενα αποκλεισμού ή βίας σε βάρος των μεταναστευτικών πληθυσμών και την έλλειψη 
σύνδεσης µε το κρατικό θεσμικό πλαίσιο, προκειµένου για την αναθεώρησή του. 

Μια πιο εξελιγμένη και αποτελεσματική εκδοχή του πολυπολιτισμικού μοντέλου είναι 
εκείνη του διαπολιτισμικού μοντέλου. Μολονότι δεν είναι πάντοτε ευδιάκριτη ή σαφής η 
εννοιολογική διάκριση μεταξύ των βασικών συνθετικών όρων, το «πολυπολιτισµικό» 
αναφέρεται κάθε φορά σε µια συγκεκριμένη κοινωνική πραγματικότητα, ενώ το 
«διαπολιτισμικό» αναγνωρίξει µια διαλεκτική σχέση, µια δυναμική διαδικασία 
αλληλεπίδρασης μεταξύ διάφορων φυλετικών - πολιτισμικών οµάδων (Μάρκου, 19958). Το 
διαπολιτισµικό μοντέλο υπερέχει του πολυπολιτισμικού αφενός διότι σε αντίθεση µε το 
προηγούμενο μοντέλο, απευθύνεται περισσότερο σε θεσμούς και κοινωνικές οµάδες 
(Δαμανάκης, 1959) και αφετέρου, διότι αφορά την κοινωνία στο σύνολό τῆς, αναπτύσσει 
δηλαδή µια «συναντίληψη για την αὐτοπραγμάτῶωση ατόµῶν και λαών» (Παππάς, 1998). 
Στηριζόµενο σε αξίες πανανθρώπινες, «οικουμενικέο», κατάλληλες για τις σύγχρονες 
κοινωνίες, προσβλέπει στη δηµιουργία κοινωνιών ανοιχτών, οι οποίες χαρακτηρίζονται από 
αἰσθηση ισοτιµίας, αµοιβαιότητας και ισότητας στα κοινωνικά µέλη και διάθεση 
αλληλοκατανόησης και αλληλεπίδρασης. Στην πράξη το διαπολιτισµικό διδακτικό μοντέλο 
στηρίζεται σε τρία αξιώματα, το αξίωμα τῆς ισοτιμίας τῶν πολιτισμών, το αξίωμα της 
ισοτιμίας του μορφωτικού κεφαλαίου ατόμων διαφορετικής πολιτισμικής προέλευσης και το 
αξίώµα τῆς παροχής ίσων ευκαιριών (Δαμανάκης 1997). Παράλληλα, αναγνωρίζονται 
τέσσερις βασικές του αρχές η Εκπαίδευση για ενσυναίσθηση (επιραίμγ) της 
διαφορετικότητάς τους για αλληλεγγύη και καλλιέργεια συλλογικής συνείδησης, για 
διαπολιτισµικόὀ σεβασμό, και για απαλλαγή από εθνικά στερεότυπα και προκαταλήψεις 
(Ἑρκίησει 1995). 

Διεθνείς και παγκόσμιοι φορείς, όπως η Ευρωπαϊκή Ένωση και η ὈΝΕΡΟΟ 
αναγνωρίζουν τη διαπολιτισµική εκπαίδευση Ως µέσο ικανό για την επίτευξη τῆς ισότητας 
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ευκαιριών στην εκπαίδευση και την κοινωνία. Για το λόγο αυτό ήδη απότο 1996 η ελληνική 
πολιτεία θεσµοθετεί την Ειδική Γραµµατεία Παιδείας Ομογενών και Διαπολιτισμικής 
Εκπαίδευσης και ιδρύει το Ινστιτούτο Παιδείας Ομογενών και Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης 
(.Π.Ο.Δ.Ε.), το οποίο προωθεί την ελληνική παιδεία στους ομογενείς µε έµφαση στη νέα 
γενιά και συντονίζει την ομαλή ένταξη τῶν μεταναστών και παλιννοστούντῶων στην ελληνική 
εκπαιδευτική κοινότητα. 


4. Ο ΔΙΑΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΟΣ ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΛΕΥΤΙΚΟΥ 


Ο πολιτισμικός πλουραλισμµός και η πολυγλωσσία που χαρακτηρίζουν σήµερα όλο και 
περισσότερο τα εθνικά κράτη, μεταξύ των οποίων και τη χώρα µας επηρεάζουν άµεσα και το 
σχολικό θεσμό. Στις σχολικές µονάδες συναντάται, συνήθως, ένας μεγάλος αριθµός μαθητών 
µε μεταναστευτικό υπόβαθρο, µε αποτέλεσµα να δημιουργούνται νέα δεδοµένα και 
συγχρόνως νέες ανάγκες, αλλά και προκλήσεις για τους µετέχοντες στην εκπαιδευτική 
διαδικασία. Οι αρχές της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι ανόφικτο να εφαρμοστούν στις 
σχολικές µονάδες χωρίς τη συνδρομή των εκπαιδευτικών, οἱ οποίοι αναμφίβολα 
διαδραματίζουν καταλυτικό ρόλο στην εκπαιδευτική διαδικασία. Οι εκπαιδευτικοί είναι 
σηµαντικό, τόσο κατά τη διάρκεια των βασικών τους σπουδών, όσο και κατά τη διάρκεια της 
επαγγελματικής τους πορείας, µέσω των επιμορφώσεωῶν, να έχουν αποκτήσει βασικές 
γνώσεις για τη διαπολιτσµική εκπαίδευση, να μπορούν να αποδέχονται την 
πολυπολιτισµικότητα, να είναι ανοιχτοί στη διαφορετικότητα, να είναι απαλλαγμένοι από 
προκαταλήψεις και ρατσιστικές αντιλήψεις και επίσης να όχουν την κατάλληλη εκπαιδευτική 
τεχνογνωσία. Η κατάρτιση των εκπαιδευτικών στα θέµατα της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης 
θεωρείται σήμερα αναπόσπαστο τµήµα τῆς προετοιμασίας τους για την ανάληψη του 
επαγγελματικού τους ρόλου (Αγγελίδης, 2001). 

Είναι γεγονός ότι το σχολείο εκτός από τή μετάδοση γνώσεων στους µαθητές, οφείλει 
να τους δημιουργεί συναισθηματική ασφάλεια και να τους εφοδιάζει µε κοινωνικές 
δεξιότητες, οι οποίες είναι απαραίτητες για την οµαλή και δημιουργική ένταξη στο κοινωνικό 
σύνολο. Από τις παραπάνω λειτουργίες του σχολείου πηγάζει και ο ρόλος του εκπαιδευτικού. 
καθώς αυτός είναι ο κατ᾽ εξοχήν εκφραστής και συντελεστής υλοποίησης τῶν στόχων τῆς 
εκπαίδευσης. Ιδιαίτερα ο εκπαιδευτικός, ο οποίος υιοθετεί τη διαπολιτισµική διάσταση στη 
διδασκαλία είναι απαραίτητο να κατόχει το ρόλο του παιδαγωγού, ο οποίος έρχεται σε επαφή 
και επικοινωνία µε τους µαθητές, προκειµένου να τους βοηθήσει στην επίλυση τῶν 
προβλημάτων τους, στην απόκτηση κριτικής σκέψης απέναντι στον εαυτό τους και στους 
άλλους και στην απόκτηση θετικής στάσης απέναντι στη διαφορετικότητα. Ο εκπαιδευτικός 
που διδάσκει σε µια τάξη µε πολυπολιτισµική σύνθεση δεν πρέπει να κατέχει τη θέση του 
«αρχηγού» στη µαθησιακή διαδικασία, αλλά οφείλει να μετατραπεί σε οργανωτή τῆς 
διδασκαλίας, καθοδηγητή και σύμβουλο τῆς μάθησης όλων των μαθητών του. Έτσι για να 
χαρακτηριστεί ένας εκπαιδευτικός ὡς διαπολιτισµικά έτοιμος, θα πρέπει καταρχήν να 
διαθέτει κριτική αυτογνωσία σχετικά µε τη δική του εθνοπολιτισµική ταυτότητα και την αξία 
της ταυτότητας τῶν άλλων, ενώ παράλληλα θα πρέπει να αντιλαμβάνεται τη δυναμική των 
προκαταλήψεων και του ρατσισμού, ώστε να καθίσταται δυνατό να παρέμβει στο επίπεδο τῆς 
σχολικής τάξης (Παλαιολόγου, Ν., Εναγγέλου, 2003). 

Επί πλέον είναι σηµαντικὀ να επισηµάνουμε ότι οι εκπαιδευτικοί είναι συνήθως 
πολιτιστικά όντα, τα οποία ανήκουν στον αυτόχθονα πληθυσμό και επομένως η διδασκαλία 
τους σε άτοµα τα οποία δεν έχουν την ίδια κουλτούρα µε αυτούς, ενέχει εκ των πραγμάτων 
δυσκολίες. Σε αυτήν την περίπτωση, λοιπόν, υπάρχει η πιθανότητα ο εκπαιδευτικός να 
συμπεριφέρεται µε άρνηση απέναντι στο διαφορετικό, να υποβαθµίζει την προσωπικότητα 
τῶν ξένων μαθητών και να τοὺς περιθωριοποιεί λόγω του ότι ο ίδιος διακατέχεται από 
στερεότυπα και προκαταλήψεις. Για το λόγο αυτό, κρίνεται αναγκαίο εξ αρχής η δόμηση τῆς 
προσωπικής θεωρίας του ίδιου του εκπαιδευτικού για τη διαφορετικότητα και εν συνεχεία η 
ανάπτυξη της ενσυναίσθησης, ώστε να αποδεχτεί µαθητές απὀ διαφορετικά πολιτισμικά 
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περιβάλλοντα. Ἡ κατανόηση των πολιτισμικών, φυλετικών, θρησκευτικών και εθνικών 
διαφορών που υπάρχουν μεταξύ των μαθητών, η γνώση τῶν δικών τοὺς πολιτισμικών αξιών, 
τῶν κωδικών επικοινωνίας και του πολιτισμικού κεφαλαίου, τους οδηγεί στο να µην 
αντιμετωπίζουν τη σχολική τάξη ως οµοιογενή, στατική και µονολιθική. Επιπροσθέτως, ο 
εκπαιδευτικός µε διαπολιτισµική επιμόρφωση, κατέχει εξειδικευμένες γνώσεις και 
ψυχοπαιδαγωγική κατάρτιση, ώστε µπορεί να διαγιγνώσκει, να επιλέγει και να εφαρμόζει την 
πιο κατάλληλη µεθοδολογική διαδικασία για την τάξη του. Από τα παραπάνω καθίσταται 
πρόδηλη η ανάγκη για ένα σχολείο, το οποίο θα στελεχώνεται απὀ δημιουργικούς 
εκπαιδευτικούς µε διαπολιτισµική κατάρτιση και γνώση. Για αυτό η εισαγωγή της 
διαπολιτισµικής διάστασης τόσο στην αρχική εκπαίδευση. όσο και στην επιμόρφωση τῶν 
εκπαιδευτικών, κρίνεται απολύτως απαραίτητη. 


5.ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΤΗΣ ΔΙΑΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 


Οι σχολικές µονάδες οι οποίες προτίθενται να προετοιμάσουν τους µαθητές για το 
κοινωνικό γίγνεσθαι του 21ου αιώνα θα πρέπει να λάβουν υπόψη τους το γεγονός ότι η 
πολιτισμική ετερότητα συνιστά µια υπαρκτή κατάσταση και για το λόγο αυτό οφείλουν να 
έχουν ὡς εκπαιδευτικό στόχο την καλλιέργεια πολυγλωσσικών και πολυπολιτισμικών 
δεξιοτήτων, την ικανότητα δηλαδή της γλὠσσικής επικοινωνίας και πολιτισμικής διάδρασης 
ανάµεσα σε ομιλητές, οἱ οποίοι χειρίζονται διαφορετικές γλώσσες και φέρουν διαφορετικές 
κουλτούρες. Αναφορικά µε τους εκπαιδευτικούς, οι τελευταίοι υποχρεούνται να 
εκπαιδεύσουν τους µαθητές, ώστε να αποκτήσουν µια πολυπολιτισμική αντίληψη για την 
κοινωνία, ώστε να μπορούν να αποτελούν πολίτες όλου του κόσμου και όχι µόνο του δικού 
τους κράτους. Βεβαίως, η δυνατότητα να επιτευχθεί αυτός ο στόχος είναι προφανώς 
μεγαλύτερη, όταν οι µαθητές βρίσκονται µέσα σε µια τάξη όπου η πολιτισμική ετερότητα 
θεωρείται πηγή πλούτου. Εύλογα, λοιπόν, συνάγεται ότι για τους µαθητές, οι οποίοι έχουν 
εκπαιδευτεί σε ένα μονοπολιτισµικό περιβάλλον ελλοχεύει ο κίνδυνος να γίνουν κοινωνικά 
απροσάρµοστοι και µονοδιάστατοι πολίτες (Οαπιπήπς, 1999). 

Ωστόσο, η παρακολούθηση µαθηµάτων τόσο των παιδιών τῆς κυρίαρχης ομάδας, όσο 
και τῶν μειονοτήτων στα ἴδια σχολεία δεν δύναται να οδηγήσει στην πραγματοποίηση τῶν 
στόχων και των αρχών, οἱ οποίες διατυπώνονται στη διαπολιτισµική εκπαίδευση εάν δεν 
πραγματοποιηθούν αλλαγές στα προγράµµατα διδασκαλίας και στα σχολικά εγχειρίδια 
(Κελεσίδου, 2008). Για το λόγο αυτό είναι απαραίτητο να συμπεριληφθεί στα προγράµµατα 
διδασκαλίας και η οπτική γωνία των «άλλων» και να πραγµατοποιηθεί γενικά µια 
«διαπολιτισµική διεύρυνση», αποβάλλοντας τον εθνοκεντρισµό και το στίγμα τῶν «ξένων» 
κουλτούρων Ως μειονοτικών υποκουλτούρων (ΗΠειπαπάε7, 2001). 

Ἡ αναμόρφωση τῶν αναλυτικών προγραμμάτων προς µια διαπολατισµική κατεύθυνση 
σηµαίνει τον εμπλουτισμό τους µε στοιχεία απὀ τους πολιτισμούς τῶν χωρών προέλευσης 
τῶν μεταναστών, τη θεµατοποίηση τῆς σχέσης τοὺς µε την ιστορία, τον πολιτισμό και το 
πολιτικό σύστημα τῆς κυρίαρχης ομάδας (Δαμανάκης, 1959), την απαλλαγή τους από 
προκαταλήψεις, στερεότυπα και την ανάδειξη µέσω αυτών τόσο των διαφορών όσο και τῶν 
οµοιοτήτων που υπάρχουν ανάµεσα στους λαούς (Ξωχελλής, 2007). Αναφορικά, λοιπόν, µε 
τα σχολικά εγχειρίδια κρίνεται αναγκαία η εξάλειψη των αρνητικών χαρακτηριστικών και 
εικόνων για τις αλλοεθνείς πολιτισμικές οµάδες και δεύτερον καθίσταται απαραίτητη η 
παρουσίαση του πολιτιστικού παρελθόντος κάθε λαού µε τέτοιο τρόπο, ώστε να γίνεται 
σεβαστή η πολιτική του ταυτότητα και να αποκαλύπτονται τα στοιχεία εκείνα που ενώνουν 
τους λαούς. Όσον αφορά τη διδασκαλία των ξένων γλὠσσών, αυτή οφείλει να περιλαμβάνει 
διαδικασίες και προσεγγίσεις που λαμβάνουν υπόψη τους τόσο τις κοινωνικές όσο και τις 
γλωσσικές ιδιαιτερότητες των πολιτισμών προέλευσης. 


99 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ : 7ου ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
“ΠΟΙΑ ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙ ΤΗΝ ΠΙΟ ΜΕΓΑΛΗ ΑΞΙΑ; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ” 

Συνεδριακό δι Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 28-29 Ιουνίου 20148 

Θεματική: Διαπολιτισμικότητα Οµογένεια Παγκοσμιοποίηση 


6. ΤΕΛΙΚΕΣ ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΕΙΣ 


Σε παγκόσμιο επίπεδο οἱ πολιτικές και οικονομικές ανακατατάξεις που 
συμβαίνουν προκαλούν τη διόγκὠώση των μεταναστευτικών ρευμάτων. Η Ελλάδα, 
λόγω της γεωγραφικής θέσης, από χώρα αποστολής μετατράπηκε σε χώρα 
υποδοχής μεταναστών και έχει αποδεχτεί τα τελευταία Χρόνια σηµαντικό αριθµό 
οικονοµικών μεταναστών. Η εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας σε μετανάστες 
συνιστά µια από τις σημαντικότερες εκπαιδευτικές ὁραστηριότητες προκειµένου να 
αναγνωρισθεί η διαπολιτσµική ετερότητα και να επιτευχθεί µε ομαλότητα η 
συνάντηση των πολιτισμών χωρίς προκαταλήψεις, στερεοτυπικές αντιλήψεις και 
φοβίες. Το εκπαιδευτικό πρόγραµµα Οδυσσέας προσφέρει σε όλους τους 
μετανάστες, οι οποίοι διαμένουν νόµιµα στη χώρα µας να παρακολουθήσουν δωρεάν 
την εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας, την ελληνική ιστορία και τον ελληνικό 
πολιτσµό και να τους προετοιμάσει για τις εξετάσεις πιστοποίησης της 
ελληνομάθειας. Στο πλαίσιο αυτό αντιμετωπίζονται οι παράγοντες εκείνοι που 
απειλούν την κοινωνική συνοχή, ενισχύεται η διαπολιτισµική κατανόηση και 
επικοινωνία, καλλιεργείται η αρμονία ανάµεσα στις διάφορες πολιτισμικές οµάδες και 
αντιμετωπίζονται οι ανισότητες συγκεκριμένων κοινωνικών οµάδων µε γλωσσικές και 
πολιτισμικές ιδιαιτερότητες. 
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Η σχολική γνώση την εποχή της παγκοσμιοποίησης και ο 
ιδεολογικός διαχῶὠρισµός τῶν επιστημών σε θετικές και 
ανθρωπιστικές. 


Χρυσάνθη ΙΚΚΟΥ Δρ. Πανεπιστηµίου Αθηνών 


Περίληψη 

Ἡ διάκριση τῶν επιστημών σε ανθρωπιστικές και θετικές αποτελεί µια ιδεολογική κατασκευή 
εξαρτημένη από το κοινωνικό, πολιτικό και οικονομικό συγκείµενο. Ἡ τάση που επικρατεί για 
ενίσχυση τῶν θετικών επιστημών μοιάζει να αγνοεί την πραγματικότητα της παγκοσμιοποιηµένης 
κοινωνίας και οικονοµίας που χαρακτηρίζεται απὀ ένα πλέγμα προκλήσεων. Μέσα από την πίεση και 
την κριτική που ασκείται στη σχολική εκπαίδευση για την απόσταση που διατηρεί απέναντι στις 
επιταγές της σύγχρονης κοινωνίας, διαφαίνεται και η διάσταση της χρηστικότητας της γνώσης. Με την 
παρούσα εργασία επιχειρείται η διερεύνηση τῶν αλλαγών στα σχολικά προγράµµατα σπουδών, την 
τελευταία εικοσαετία, που αφορούν στην προαγωγή των νέων τεχνολογιών και των θετικών 
επιστημών, µε ταυτόχρονη υποβάθμιση των ανθρωπιστικών σπουδών. Ωστόσο µέσα από τη διάκριση 
τῶν επιστημών ὡς προς τη “χρησιμότητά” τους, την οποία συντηρούν θιασώτες και οπαδοί, αναδύεται 


ένα ζήτημα ηθικής. 


ΑΡκίγαοί 

Τῃο ἀϊςαησι]ςῃ οΓ 5οίεποες Ιπίο Παπιαπ!έίος απά (οοηπίσαἱ 5οἶεποες ἶ5 απ Ιάεο]οσίσαἱ οοπςίγαοίίοη 
Μ/ΠΙΟΠ 15 ἀερεπάεπί οἩ {Πε 5οοῖα, ΡοΗ{σαἱ απά οοοποπαἱςο οοπίοχί. ΤΠε {τοπά {ο είγεηρίποπ (οομηίσαἱ 
φοίεποες 5Θεπῃ]ς {ο {σποΓο {Πε τοαΠίγ οἱ σἱοῦα[ίςεά 5οοϊοίγ απά εοοποπιΥ /ΠΙοΠ ἰς οΠατασίοτίζεά ὉΥ α στὶά 
οἱ οΠα[Ίεησες. Τητοιςή (πε ργεςςητο απά ογ1οἴσπι ἵπ 5οποοἱ οάμοαίίοη [ος {Πε ἀῑδίαηςο (αί Κεερς {ο {πε 
Ἱπιροταίίνες οἳ πιοάετη 5οοἱθίγ, αἱδο αβρρεαις α ἀἰπιεηςίοη οἳ {Πε ΙςαδΙΠίγ οἳ Κπον]εάσε. [η (πὶς ο55αΥ 
Μο ἆτε ἑγίης {ο Ιπνοεςεσαίε {πε οΏβησες Ν/ΠΙΕΠ {οοΚ Ρίαςο {η 5οποοἱ ομιτίσι]α, (Πε Ια5ί 20 γεατς, τε]αίἶπς 
(ο (Πο ρΓγοπιοίίοη οἳ πε’ ἰεομπο]οσίες απά 5οίεποθ, ΜΗ ἰΙπιπ]ίαποοις ἀορταάαίίοη οἳ ἨΗιπιαπίϊες 
«Ηονενει {Πτοισῃ (Πε ἀῑςσαποίοη οἳ 5οίοποες α5 {ο {1ο ᾿Ιςε[ι]ηθςς', ΥνΠΙοΠ ἶ5 5μςίαϊπεά Ὁγ ἀρνοίεες απά 
Γοἱ1ον/οΓ5, επιεγρος α αιεςίίοη οἱ εἰΠ]ος. 


1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 


Τον τελευταίο καιρό κυρίως µέσα από τις αλλαγές που γίνονται στα Πανεπιστήμια άνοιξε 
και η συζήτηση για την πίεση που δέχονται τα τμήματα ανθρωπιστικών σπουδών . Ἡ 
συζήτηση αφορά : 

1. Στην αναγκαιότητα και τη χρησιμότητα τῶν ανθρωπιστικών σπουδών στο σύγχρονο 
παγκοσμιοποιηµένο περιβάλλον 
2. Στην ανάγκη χρηµατοδότησης τῶν πανεπιστημιακών τμημάτων και την αναζήτηση 
πόρων 
3. Στην πίεση απὀ µέρους γονέων και κοινής γνώμης του δυτικού κόσμου, αλλά και του 
αναπτυσσόµενου για άµεση επαγγελματική αποκατάσταση. 
4. Στη σύνδεση όλων τῶν κοινωνικών και πολιτικών φαινομένων µε οικονομικούς 
όρους. 
5. Στην προσπάθεια «συντονισμού» ἠ «εκσυγχρονισμού» της σχολικής εκπαίδευσης µε 
τις απαιτήσεις και τις πιέσεις από το κοινωνικό και πολιτικό περιβάλλον 
Σε όλο τον κόσµο η πίεση που δέχονται τα τμήματα ανθρωπιστικών σπουδών στα 
Πανεπιστήμια είναι αρκετά ισχυρή, αφού η έλξη χρηµατοδότησης απὀ το χώρο τῆς αγοράς 
αποτελεί πρόκληση για την επιβίωση και την ευδοκίµηση των ιδρυμάτων. (Ηατνατά τονίενν͵ 
2013). Στη νέα σύνθεση του Εθνικού Συµβουλίου Έρευνας και Τεχνολογίας που ανακοίνώσε το 
Υπουργείο Παιδείας εκλείπουν εντελώς (Κιντή, 2010). Το ερώτημα ὠστόσο αν πρέπει να 
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περιοριστούν ή και να μειωθούν ὁονραµατικά τα αντικείμενα των ανθρωπιστικών σπουδών, 
προκαλεί ενδιαφέρον, αν ο διάλογος καταρχήν αποκτήσει σαφές εννοιολογικό περιεχόµενο. 
Ο. όρος «ανθρωπιστικές σπουδές», ἤή «Φπουδές στις τέχνες» (110εταὶ Ατί για τους 
Αμερικανούς . από µόνος του καθορίζει τη σπουδαιότητα και την αναγκαιότητα έτσι που η 
συζήτηση μοιάζει τελειωμένη. Το ερώτημα ποιες είναι οι επιστήµες που αφορούν στον 
άνθρωπο και ποιες όχι μοιάζει αυταπόδεικτο. Η επιστήμη είναι γέννημα του ανθρώπου και 
απασχολεί αποκλειστικά και µόνο το ανθρώπινο είδος. Ο διαχῶρισμός τῶν επιστημών έχει 
πρακτικό χαρακτήρα και είναι αποτέλεσµα µιας γραμμικής εξέλιξης των επιστημών, οι 
οποίες έχουν το δικό τους γενεαλογικό δέντρο. Έτσι δεν µπορεί καμία επιστήµη να αποδείξει 
ότι εἶναι προϊόν παρθενογένεσης παρά νοηµατοδοτείται ὡς Κλάδος ή παρακλάδι άλλων 
επιστημών, της φιλοσοφίας επί παραδείγματι. 

Ἡ πιο διαδεδομένη διάκριση των επιστημών είναι αυτή μεταξύ ανθρωπιστικών ἡἠ 
επιστημών τῶν τεχνών και θετικών ή τεχνολογικών επιστημών. Η διάκριση αυτή αφορά, 
τόσο στο περιεχόµενο το σπουδών, όσο και σε πρακτικά ζητήματα συνδεδεμένα µε 
επαγγελματικά δικαιώµατα. Ὑπάρχουν ὠστόσο επιστημονικά πεδία, όπου η κατάταξή τους 
σε τούτες τις κατηγορίες μοιάζει εὐκολη και διακριτή και σε άλλα που υπάρχει αρκετή 
ασάφεια. Για παράδειγµα η φιλοσοφία, θεωρείται τομέας των ανθρωπιστικών σπουδών, όπως 
και η μηχανική τοµέας των θετικών, τεχνολογικών επιστημών. Με βάση την κοινώς 
παραδεκτή διάκριση τῶν επιστημών, αντιμετωπίζουμε δυσκολία, τουλάχιστον στο θεωρητικό 
επίπεδο για το πού θα μπορούσαμε να κατατάξουµε την ιατρική, την αρχιτεκτονική, και τα 
σχετικά µε αυτούς τους κλάδους εξειδικευμένα επιστημονικά πεδία. Θα μπορούσαμε εδώ σαν 
µια σπαζοκεφαλιά να καταγράφαµε το πλήθος τῶν πανεπιστημιακών σπουδών που 
προσφέρονται και να προσπαθούσαµε να τις κατατάξουµε µε βάση τη διάκριση θεωρητικών 
και θετικών επιστημών. 

Ἡ διάκριση αυτή αποτελεί προϊόν για άλλους της βιομηχανικής επανάστασης ἠἦ µιας 
κοινωνικής επανάστασης του 18” και 19” που ήθελε τις μάζες να διεκδικούν µόρος από τα 
προνόµια της ελίτ. Ἡ γένεση και εξάπλωση των δημοσίων εκπαιδευτικών συστηµάτων, η 
ραγδαία αὐξηση της τεχνολογίας και της μηχανικής που επέτρεπε στον άνθρὠωπο να 
απαντήσει σε ερωτήματα που αφορούσαν τη λειτουργία τῆς φύσης, να ανακαλύψει τον 
κόσμο και να δαµάσει πολλά από τα στοιχεία της φύσης άλλαξε τον προσανατολισμό και τα 
αξιακά πρότυπα της εποχής µε έναν μάλλον διφορούµενο τρόπο. Οι οικονομικοί 
ανταγῶνισμµοί που γεννιούνταν µε την εξάπλωση του εμπορίου, η ανάδυση νέων δυνάμεων 
που διεκδικούσαν πλέον τον ζωτικό τους χώρο πέρα από τα ευρωπαϊκά όρια έθεσαν στην 
υπηρεσία τους τις επιστημονικές ανακαλύψεις της μηχανικής. Την ἴδια στιγµή η ελίτ 
εξακολουθούσε να θεωρεί την ενασχόληση µε τέτοιου είδους επιστημονικά πεδία 
υποδεέστερη των κλασικών σπουδών. Έτσι το πρώτο και πλέον διαδεδομένο επιχείρημα που 
εξακολουθεί και σήµερα να προβάλλεται ὡς πρόκριµα για τις θετικές επιστήµες είναι η 
χρησιμότητά τους έναντι των ανθρωπιστικών σπουδών που η ίδια επιχειρηµατολογία θεωρεί 
ότι ανήκει σε οµάδες µε ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, που μοιάζουν να µη συμβαδίζουν µε τις 
σύγχρονες ανάγκες. Από τη µια η υπεροψία των οπαδών τῶν ανθρωπιστικών σπουδών να τις 
θεωρούν αυταπόδεικτα αναγκαίες και απὀ την άλλη απέναντι στις σπουδές αυτές εκδηλώνεται 
ένας εθιμοτυπικός λεκτικός σεβασμός που συνοδεύεταΙ, ὠστόσο, απὀ µια δύσκολα καλυπτόμενή 
δυσφορία γιατί δεν μπορούμε να τις ζεφορτωθούμε εντελώς. Το πολιτικώς ορθό είναι να λέμε 
ότι είναι σημαντικές ενώ στήν πραγματικότητα τις περιφρονούµε. Φαίνονται ἀχρήστες, περιττές, 
µια πολυτέλεια για τήν αργόσχολη τάση, ένα λείψανο µῖας µακρινής εποχής που μοιάζει να µην 
έχει θέση σήµερα στήη ζωή µας. (ό.π.) 


2. ΤΟ ΙΔΕΟΛΟΓΙΚΟ ΥΠΟΒΑΘΡΟ 


Το περιεχόµενο των ανθρωπιστικών σπουδών καθώς και το πνεύμα τους συνδέεται µε 
µια ένα υπερκείμενο ερώτηµα το οποίο στο σύγχρονο κόσµο μοιάζει να έχει απαντηθεί: «τι 
είδους πολίτες θέλουμε και εντός ποιου πολιτικού συστήµατος να λειτουργούν» Ἡ 
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απάντηση προέρχεται απὀ την εποχή της νεωτερικότητας, όταν οι αντιπροσωπευτικού τύπου 
δημοκρατίες παγιώνονταν στο ευρωπαϊκό χώρο, αλλά και στις ΗΠΑ. Αν όµως 
αναπλαισιώσουµε το ερώτηµα µε σύγχρονους όρους θα ανακαλύψουµε ότι το ερώτημα που 
έμοιαζε ρητορικό, χρειάζεται εκ νέου να απαντηθεί. Εντός των σύγχρονων δηµοκρατιών, που 
συμμετέχουν σε υπερεθνικούς πολιτικούς, στρατιωτικούς και οικονομικούς σχηματισμούς, 
(π.χ. Ευρωπαϊκή Ένωση, ΟΟΣΑ. ΝΑΤΟ, (8) όπου οι προτεραιότητες διαμορφώνονται µε 
όρους οικονοµίας, η έννοια και τα χαρακτηριστικά του πολίτη και του πολιτεύματος, ο ρόλος 
και η δυναμική τους επαναπροσδιορίζονται. Στα πλαίσια της Ευρωπαϊκής Ένωσης της 
οποίας απώτερη επιδίωξη είναι «να γίνει { ανταγωνιστικότερη και δυναμικότερηή οικονομία τής 
γνώσης ανά τήν υφήλιο, Ἱκανή για βιώσιμη οικονομική ανάπτυζη, µε περισσότερες καὶ 
καλύτερες θέσεις εργασίας και µε μεγαλύτερη κοινωνική συνοχή» (Έμτορεαπ Οοιποί], 
Λισσαβώνα, 2000) τα κράτη µέλη καλούνται να εναρµονίσουν την εθνική πολιτική µε τις 
επιταγές τῶν πολιτικών που καθορίζονται από το Ευρωπαϊκό Διευθυντήριο. Μέσα από τις 
εκθέσεις αποτυπώνονται µε σαφήνεια το ιδεολογικό πλαίσιο, οι πολιτικοί άξονες, η πυξίδα 
προσανατολισμού όλων των πολιτικών επιλογών. Εδώ διακρίνεται ευκρινώς η αντίληψη για 
την κοινωνική και πολιτική συνοχή. Το όραµα δεν είναι µια κοινωνία υψηλού επιπέδου, αλλά 
µια αγορά, µε τους ανθρώπους να προετοιμάζονται για αυτήν. Πολιτικοί όροι, όπως 
δημοκρατική κοινωνία, ἠ προοπτική για μετάβαση σε υψηλότερου και ποιοτικότερου 
επιπέδου κοινωνική και πολιτική οργάνωση επίσης δεν αποτυπώνονται. «ΤΠ σηµαίνει πρόοδος 
για µια χώρα, Κατά µία ἀποψήη ή πρόοδος ταυτίζεται µε την αὐζησήη του κατά κεφαλήν 
ακαθάριστου εγχώριου προϊόντος. Στόχος κάθε κράτους, σύμφωώνα µε το συγκεκριµένο μοντέλο 
ανάπτυώ]ς πρέπει να είναι ή οικονομική μεγέθυνση. 4εν ενδιαφέρουν οἱ προὐποθέσεις τής 
σταθερής δηµιοκρατίας, δεν ενδιαφέρει ή βελτίωση ἀλλων πτυχών τῆς ποιότητας ζωής των 
ανθρώπων που δεν συνδέονται ευθέως µε τήν οικονομική μεγέθυνση»(ΝΗΦεΡαµπι, 2013). Ένα 
χαρακτηριστικό παράδειγµα είναι η περίπτωση της Ν. Αφρικής την περίοδο του απαρτχάιντ. 
Ένα κράτος που ευημερούσε στους οικονομικούς δείκτες ταυτόχρονα µε τις κοινωνικές 
ανισότητες τη βαναυσότητα τῶν φυλετικών διακρίσεων, τις ανεπάρκειες του εκπαιδευτικού 
συστήµατος και τους συστήµατος ὑγείας και πρόνοιας. Δεν αποτελεί λοιπόν δίληµµα η 
προτεραιότητα στην οικονοµία ή στην δημοκρατία. ἄλλωστε ούτε ή πολιτική ελευθερία 
ακολουθεί αυτόματα τήν οικονομική ανἀπτυζη, όπως μπορούμε να διαπιστώσουμε στο 
παράδειγµα τής Κίνας» (ό.π.). Αποτελεί ένα ιδεολογικό κατασκεύασμα, προϊόν των οµάδων 
που διαμορφώνουν το οικονομικό πλαίσιο την εποχή τῆς παγκοσμιοποιηµένης αγοράς και 
προκρίνουν την ευημερία των οικονοµικών δεικτών έναντι της ευημερίας των κοινωνιών. 


Τα τμήματα τῶν ανθρωπιστικών σπουδών τα τελευταία χρόνια έχουν δεχτεί ισχυρές 
πιέσεις εξαιτίας της περιορισμένης επιλογής τους απὀ τους φοιτητές µε βάση το επιχείρημα 
της ιδεολογίας που γεννήθηκε µετά το β παγκόσμιο πόλεμο για τη στροφή προς το ρεαλισμό 
(Πατνατά 60οἱ6µε, 2013). Το περιεχόµενο από την άλλη των ανθρωπιστικών σπουδών δεν 
αμφισβητείται ὡς προς την αξία του, αλλά ὡς προς τη χρησιμότητά του. 


3. ΕΙΝΑΙΗ ΓΝΩΣΗ ΧΡΗΣΙΜΗ;: ΠΟΙΑ ΕΙΝΑΙΗ ΧΡΗΣΙΜΗ ΓΝΩΣΗ: 


Το ερώτηµα τούτο έχει απαντηθεί τουλάχιστον µε τον πλέον ρητό τρόπο από πολλούς 
στοχαστές. Για τον Φράνσις Μπέικον Η γνώση εἴναι δύναμη. Ο δυτικός κόσμος που 
οικοδομήθηκε πάνω στο μοντέλο της κυριαρχίας όχει απαντήσει για την αξία της γνώσης. 
Σήµερα όµως το ερώτημα δεν εἶναι η αξία τῆς γνώσης, άλλα η χρησιμότητά της. Ἡ 
χρησιμότητα ὠστόσο εμπεριέχει καὶ µια χρονική διάσταση. Αυτό που είναι χρήσιμο σήµερα 
θα είναι χρήσιμο για πολύ χρονικό διάστηµα για λίγο για πόσο; Η μηχανική κατασκευή του 
τηλεφώνου της εποχής του πρώτου μισού του 20ού αιώνα πόσο χρήσιμη είναι τη σηµερινή 
εποχή των αρρ]οβίίοης; Ἡ γνώση ή η κατάρτιση που θεωρείται σήµερα χρήσιμη και 
βρίσκεται υψηλά στην επαγγελματική αποκατάσταση, σηµαίνει µε οικονομικούς όρους ότιθα 
προσελκύει όλο και περισσότερα επενδυτικά κεφάλαια, ή ενδιαφερόμενους φοιτητές. Μια 
επένδυση ὠστόσο µε οικονομικούς όρους θα αναμένει και την ανάλογη απόδοση σε κάποιον 
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χρονικό ορίζοντα, ειδάλλως η επένδυση δεν θεωρείται συμφέρουσα. Ο διεθνής ανταγωνισμός 
στις νέες τεχνολογίες που οπωσδήποτε άλλαξε την καθηµερινή ζωή των ανθρώπων άλλαξε 
ταυτόχρονα και την αντίληψη τὴς χρησιμότητας. Το τελευταίας τεχνολογία ψηφιακό 
τηλέφωνο είναι ευρέως γνωστό ότι θα είναι ξεπερασμένο εντός ολίγων µηνών. 

Συχνά η έννοια της χρησιμότητας συγχέεται µε την έννοια της χρηστικότητας. Από 
την άλλη το τι θα χρειαστεί ένας άνθρωπος κατά τη διάρκεια του βίου του είναι ακόµη πιο 
ασαφές .. Η γνώση, αποκτά οικονομικούς όρους, µε χρηστικό χαρακτήρα. Εδώ προκύπτει και ἤ 
εννοιολογική αντίφαση τής ποιότητας. Η μετάθεση του αζιολογικού κριτήρίου προς τήν 
κατεύθυνσήη τής χρήστικότήητας υποβαθµίζει τα παραδοσιακά ποιοτικά τής χαρακτηριστικά. 
(Ματθαίου, 1999). Γίνεται λοιπόν αντιληπτό ότι η έννοια της χρησιμότητας και τῆς 
χρηστικότητας τῆς γνώσης είναι ιδεολογικά φορτισμένη. 

Σε µια ομιλία του ο ιδρυτής της Μάικροσφοτ ανακοίνῶνε την αναγκαιότητα των 
τεχνολογικών επιστημών οι οποίες προσφέρουν επαγγελματική αποκατάσταση. Πολλές από 
τις κλίμακες αξιολόγησης των πανεπιστημίων χρησιμοποιούν ὣς κριτήριο την ταχύτητα 
απορρόφησης των αποφοίτων στον επαγγελματικό στίβο. Τούτα αποτελούν µια 
πραγματικότητα η οποία αποτυπώνεται και στην αὐξηση της εισαγωγής σπουδαστών στις 
σχολές µε αντικείμενα που αφορούν στις θετικές επιστήµες, στάση η οποία πριμοδοτείται 
από το σύνολο των φορέων που ασκούν πολιτική επιρροή. Η επιχειρηµατολογία σε αυτήν την 
αντιπαράθεση αναλίσκεται σε θόµατα που αφορούν την επαγγελματική αποκατάσταση τῶν 
εξειδικευμένων στα γνωστικά πεδία των θετικών επιστημών, παράλληλα µε την αύξηση τῆς 
χρηµατοδότησης τῶν πανεπιστημιακών τμημάτων που συνδέονται µε οικονομικούς 
παράγοντες που ενισχύουν τις έρευνες και την καινοτομία. Στην ουσία η πανεπιστημιακή 
κοινότητα υποκύπτει στις επιταγές της αγοράς και μετατρέπει τις προτεραιότητές της ὥστε 
να ταιριάζουν στα µέτρα τῶν χορηγών. Έτσι δεν υφίσταται στην ουσία υποχώρηση της 
κοινωνικής αναγκαιότητας των ανθρωπιστικών σπουδών, αλλά λειτουργούν ως χώρος 
διαρροής τῶν χρηµατοδοτήσεων 

Ο. διαχῶρισµός τῶν επιστημών ιστορικά ακολουθεί ένα μοτίβο εξάρτησης απὀ το 
κοινωνικό, οικονομικό και κοινωνικό συγκείµενο, µε βασική παραδοχή την αναγκαιότητά 
τους. Από την εποχή της μεσαιωνικής ελήτ και των πρώτων πανεπιστημίων, απὀ την εποχή 
που οι µεγάλες ανακαλύψεις στο χώρο των θετικών και τεχνολογικών επιστημών έκαναν τον 
206 αιώνα, αιώνα της μηχανικής και τον μηχανικό έναν σύγχρονο µάγο, µέχρι και σήµερα η 
διάκριση είναι ιδεολογικά φορτισμένη. Στο χώρο της ανώτατης εκπαίδευσης, χώρος 
συνδεδεµένος άµεσα µε την επαγγελματική αποκατάσταση, η επιλογή τῶν τμημάτων 
ανθρωπιστικών σπουδών μειώνεται κάτω απὀ την πίεση ή την απειλή της ανεργίας. 

Το ερώτηµα που καλείται κανείς να απαντήσει, αν δηλαδή έχουν μεγαλύτερη αξία, ή 
είναι σημαντικότερες οι τεχνολογικές σπουδές σήµερα μοιάζει να µην είναι σύγχρονο µε την 
πραγματικότητα τῶν αρχών του 21: αιώνα, γεγονός που ενισχύει ακριβώς τη θέση ότι 
πρόκειται για µια διάκριση µε ιδεολογικό χαρακτήρα. Μέσα από την τριτοβάθμια 
εκπαίδευση, το δίκτυο τῶν αλληλένδετων στόχων που ενώνονται για να συνθέσουν τη 
συνολική λειτουργία και το σκοπό τῆς είναι σε θέση να απαντήσει σε όλες τις λογικές 
απαιτήσεις που τίθενται σχετικά µε το σύστημα και τις προτεραιότητες που τίθενται. Τα 
πανεπιστήμια καλούνται να κάνουν την εκπαίδευση ένα οργανικό οικονομικό αγαθό , ένα 
οργανικά κοινωνικό αγαθό , ένα φυτώριο βελτίώσης τῶν κοινωνικών δεξιοτήτων για τη 
δηµιουργία πολιτών µε βαθύτερη και πιο ολοκληρωμένη εκτίμηση της πολιτικής ζωής. 
(Επσε]] ὅ Ὠαπσεῇε]ά, 2005). Για να επιτευχθούν όµως οι παραπάνω στόχοι θα πρέπει να 
επαναπροσδιορίσουµε το περιεχόµενο των σπουδών, να επανεξετάσουµε ποιες υποχωρήσεις 
είμαστε σε θέση να κάνουμε προς όφελος της χρηµατοδότησης, αν τελικά η δηµιουργία 
πολιτών εξακολουθεί να κατέχει υψηλή θέση στη λίστα των προτεραιοτήτων µας. 

Συχνά προβάλλεται ὡς επιχείρημα για την στροφή προς τις θετικές επιστήµες η πίεση 
της κοινής γνώμης, των γονέων, που επιζητούν για τα παιδιά τους άµεση επαγγελματική 
αποκατάσταση, θέτοντας Ως προτεραιότητα τις µετρήσιµες δεξιότητες, εκείνες οι οποίες θα 
εξασφαλίσουν την πρόσβαση στην αγορά εργασίας. Στην έκθεση του Πανεπιστηµίου τῆς 
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Οξφόρδης τον Ιούλιο του 2013. για τη σχέση τῶν αποφοίτων των ανθρωπιστικών σπουδών 
και την ανάπτυξη της βρετανικής οικονοµίας (Ὀπίνοτςιίγ οἳ ΟχΙοτᾶ, 2013) τα συμπεράσματα 
της έρευνας δείχνουν θετική συνάφεια µε την απορρόφηση τῶν αποφοίτων αυτών τῶν 
επιστημονικών πεδίων σε επαγγέλματα που σχετίζονται µε την οικονομία. Η έκθεση αυτή 
ουσιαστικά αμϕισβητεί το επιχείρημα τῆς μειωμένης ζήτησης των αποφοίτων τῶν 
ανθρωπιστικών σπουδών στην αγορά εργασίας. Για όλα τα παραπάνω προὐπόθεση αποτελεί 
µια ρυθµισµένη οικονομία µε αρχές, προοπτικές και σαφή προσανατολισμό. Η διαμόρφωση 
ὠστόσο της κοινής γνώμης εἶναι προϊόν ενός πολιτικού, κοινωνικού και οικονομικού 
συγκείµενου, που κατευθύνεται και διαπλάθεται ανάλογα µε την κυρίαρχη τάση. τάξη και 
ιδεολογία. «Υπάρχει τώρα στην εκπαιδευτική πολιτική µια καθιερωμένη, ισχυρή και σύνθετη 
ιδεολογία της αγοράς και ένας συνδεµένος πολιτισμός της επιλογής που βασίζονται στις 
επικίνδυνες εξιδανικεύσεις για τα έργα των αγορών, και τα αποτελέσµατα της γονικής 
επιλογής και των κινήτρων κόρδους στην εκπαίδευση.» (ΡαΗ, 1993). Ἡ σύνδεση της 
εκπαίδευσης µε την αγορά εργασίας, που σήµερα θεωρείται «φυσική» και «αυτονόητη» 
προύὐποθέτει την παραδοχή ότι ἡ εργασία δεν αποτελεί κοινωνικό αγαθό, αλλά προϊόν προς 
πώληση ή παρεχόµενη υπηρεσία. Επίσης προὐποθέτει την παραδοχή ότι η εκπαίδευση 
αποσκοπεί στη δημιουργία εκροών προς όφελος της αγοράς και όχι πολιτών προς όφελος της 
κοινωνίας. «Υπάρχει σίγουρα χώρος για την αγορά στο πανεπιστήμιο, αλλά η αγορά πρέπει 
να μείνει στη θέση τῆς. Το κρίσιμο ερώτημα είναι πώς να τραβήξουµε και πώς να 
διαχειριστούµε τη διαχωριστική γραμμή» (Έπρε! ὅ Ὠαπροτβε]ά , 2005). Ὑπάρχει επίσης 
και η κλασική αντιστοίχιση του πτυχίου µε το επάγγελμα, η οποία βρίσκει οπαδούς από 
διαφορετικούς χώρους µε διαφορετική αντίληψη. Άλλοι υποστηρίζοντας την αδυναμία 
εύρεσης εργασίας στο πεδίο τῶν κλασικών σπουδών ενισχύουν το επιχείρημα για τη στροφή 
προς τις θετικές επιστήµες, άλλοι εντοπίζοντας την αδυναμία του κράτους να δημιουργήσει 
θέσεις εργασίας για τους αποφοίτους των Πανεπιστημίῶν. Η πρόβλεψη για τη δυνατότητα 
απορρόφησης των αποφοίτων στην αγορά εργασίας έχει περιορισμένο χρονικό ορίζοντα. 
Έτσι επαγγέλµατα που µια συγκεκριμένη χρονική περίοδο έχουν ταχύτερη επαγγελματική 
αποκατάσταση σε ένα ευμετάβλητο οικονομικά και πολιτικά περιβάλλον σύντομα µπορεί να 
µην έχουν την ίδια ζήτηση. 

Ἡ διάκριση τῶν επιστημών µε βάση το αντίκρισμα στην αγορά εργασίας η αποδοχή ότι 
το Πανεπιστήµιο οφείλει να υπακούει στις επιταγές της, ότι η εκπαίδευση γενικά οφείλει να 
προετοιμάζει για την αγορά εργασίας προῦὐποθέτει την παραδοχή ότι τα κοινωνικά ζητήματα 
είναι λυµένα, και απλά βρισκόμαστε σε µια περίοδο όπου απαιτούνται ρυθµίσεις µέσω 
ποσοτικών και ποιοτικών δεικτών, όπου η κοινωνική οργάνωση θα μπορούσε ιδανικά να 
ρυθμιστεί µε τον ίδιο τρόπο που ρυθμίζεται η αγορά. Η οικονομική κρίση, η περιβαλλοντική 
επιβάρυνση του πλανήτη, η «φτώχεια, οι κοινωνικές ανισότητες, οι διακρίσεις η 
εγκληματικότητα, η περιθωριοποίηση, η ανεργία, η υποβάθμιση της υγείας αποτελούν 
στοιχεία που δεν συνηγορούν σε εύκρατη κράση. Η έκρηξη τῆς τεχνολογίας, ο θαυμαστός 
καινούργιος κόσμος τῆς επικοινωνίας, η βιοτεχνολογία, η ροµποτική µπορεί να ώθησαν το 
ανθρώπινο είδος σε ένα υψηλότερο επίπεδο γνώσης και κατανόησης της φύσης και της 
λειτουργίας της, ὠστόσο οι υπηρεσίες στο επίπεδο της κοινωνικής οργάνώσης δεν 
εμφανίζουν την ἴδια θετική συνάφεια. Ἡ εξειδίκευση και η τεχνογνωσία είναι προϊόντα 
μετάδοσης υπαρχουσών γνώσεων. Η κριτική σκέψη, ο αναστοχασµός, η δημιουργική και 
αποκλήνουσα νόηση. οι κοινωνικές δεξιότητες και η ικανότητα επικοινωνίας, ικανότητες που 
στο σύγχρονο παγκοσμιοποιηµένο περιβάλλον της παροχής υπηρεσιών µέσω τῆς 
επικοινωνίας, θεωρούνται απαραίτητα προσόντα ή δεξιότητες καλλιεργούνται µέσα απὀ το 
περιεχόµενο τῶν ανθρωπιστικών σπουδών. Η ικανότητα κριτικής σκέψης δεν διδάσκεται 
µέσω ενός ποσοτικού και µετρήσιµου εργαλείου, αλλά αποτελεί µια εσωτερική και επίπονη 
αναζήτηση, αυτό που είναι κοινώς γνωστή ὣς παιδεία. Σε ένα πολυπολιτισµικό και διαρκώς 
µεταβαλλόμενο περιβάλλον, όπου όχι µόνο η επίλυση, αλλά κυρίως η πρόβλεψη των 
προβλημάτων και οι πρακτικές που θα μπορούσαν να οδηγήσουν στην αποφυγή τους 
αποτελούν το βασικό μέλημα της επιχειρηματικής δραστηριότητας, η παρουσία των 
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ανθρωπιστικών σπουδών µέσα σε όλα τα επιστημονικά πεδία μοιάζει επιτακτική. Δεν είναι η 
συμμόρφῶση και η αναπαραγωγή προτύπων εκείνη που γεννά τις ιδέες. «(0 ιδρυτής τής 
ΑΡΡΙ6 κατά τήν παρουσίασή του ἱραα 2 είπε τα εξής: «Είναι στο ΏΝΑ τής ΑΓΡγΡΙ6 το να µην 
αρκεί από μόνη τής ή τεχνολογία -- είναι το πάντρεµα τής τεχνολογίας µε τις ελευθέριες τέχνες, 
µε τις ανθρωπιστικές επιστήμες αυτό το οποίο µας δΐνει το αποτέλεσμα που κάνει τήν καρδιά 
µας να σκὶρτά,»[Πίρ:/εάι]οῦ.στ/ατίμτορταΠα/απίητννριςίκες-εροιάες-ΚαΙ-εραςσσε]πιαΙκῃ 
αροΚαίαςία5ᾖ). 

Οι θιασώτες της άποψης ότι οι θετικές επιστήµες είναι σε θέση να επιλύσουν πολλά 
και σηµαντικά θόµατα της ανθρώπινης ύπαρξης και να ικανοποιήσουν (αλλά και να 
δημιουργήσουν) ένα πλήθος αναγκών θα πρέπει να βρουν ταυτόχρονα και τις ανάλογες 
απαντήσεις για την έκρηξη του ρατσισμού και της ξενοφοβίας, την τρομοκρατία, την έκρηξη 
βίας, τον ηλεκτρονικό εκφοβισμό, το δουλεμπόριο και την παράνομη μετακίνηση προϊόντων 
και υπηρεσιών, την παιδική εκμετάλλευση κ.ά. Σε τούτα μήτε η βιοτεχνολογία, μηδέ ο 
καταναλωτισµμός μπορούν να δώσουν απαντήσεις ή λύσεις. Έτσι εµφανίζεται αδύναμο το 
δίληµµα περί κατάταξης των επιστημών, καθώς και για το ρόλο και τη σηµασία τους. Στα 
κοινωνικά προβλήµατα ο ρόλος της εκπαίδευσης αποτελεί κομβικὀ σηµείο. Το 
Πανεπιστήµιο προετοιμάζει επιστήµονες να υπηρετήσουν την κοινωνία. την επιστήµη και τον 
άνθρωπο. Κι εδώ ανακύπτει το ζήτημα της ηθικής. Η ηθική, έννοια η οποία είναι φορτισμένη 
µε ένα πλήθος προσδιορισµών που διαφοροποιείται χρονικά και πολιτισμικά. αναφέρεται 
κυρίως σε ένα σύστηµα άγραφων νόμων σε ένα σύστηµα που ξεπερνά το ατομικό συμφέρον 
και οδηγεί στην εσωτερική αναζήτηση τῆς διάκρισης του καλού και του κακού. Από τα 
«Πθικά Νικομάχεια» του Αριστοτέλη, µέχρι και σήµερα την εποχή τῆς βιοτεχνολογίας, ηθικά 
θόµατα όπως η προστασία τῶν προσωπικών δεδοµένων, η εκμετάλλευση τῶν 
αναπτυσσόμενων χωρών, η εκμετάλλευση της ανθρώπινης εργασίας και αξίας, αποτελούν 
ζητήματα που άπτονται της ηθικής και όχι τῆς τεχνογνωσίας. 





4. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ ΣΥΣΤΗΜΑ ΚΑΙ ΠΡΑΓΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ 


Τα δηµόσια εκπαιδευτικά συστήµατα προϊόντα των διαδικασιών διαμόρφωσης των 
εθνικών κρατών ((πθδεπ , 2010) αποτέλεσαν τον πυλώνα για την διάδοση, αναπαραγωγή και 
εµμπέδωση της κυρίαρχης ιδεολογίας. Η αντίληψη σήµερα του εθνικού χαρακτήρα τόσο της 
εκπαίδευσης, όσο και της οικονοµίας έχουν διαφοροποιηθεί δραματικά, µε τα εθνικά κράτη 
να συμμετέχουν σε υπερεθνικούς σχηματισμούς και την οικονοµία να χαρακτηρίζεται ὡς 
παγκοσμιοποιηµένη. Ωστόσο τουλάχιστον για τις σύγχρονες δυτικές κοινωνίες η πολιτική 
οργάνωση στα πλαίσια του δημοκρατικού πολιτεύματος αποτέλεσε το διαφοροποιητικό 
στοιχείο, εκείνο δηλαδή που οδήγησε στην διαμόρφωση του πολιτικού ιδεώδους της 
ανάπτυξης και της κοινωνικής ευημερίας, προσδίδοντας στοιχείο ταυτότητας του δυτικού 
κόσμου. 

Στα δημόσια εκπαιδευτικά συστήµατα το σύνολο των γνώσεων και τῶν ιδεωδών η 
πρακτική και η επιστημονική μέθοδος αποτυπώνονται µέσα από τα αναλυτικά προγράµµατα 
σπουδών και κατ επέκταση στα σχολικά εγχειρίδια. Η σχολική γνώσή πραγματώνεται καὶ 
μεταδίδεται κυρίως µέσω των αναλυτικών προγραμμάτων (οοάϊαά ὅ δα, 1996). Το 
περιεχόµενο τῶν αναλυτικών προγραμμάτων εναρμονίζεται µε τους γενικούς σκοπούς και 
στόχους έτσι όπως διατυπώνονται µέσω της εκπαιδευτικής νομοθεσίας, η οποία µε τη σειρά 
της εκφράζει το ιδεολογικό πλαίσιο της εξουσίας. Για την περίπτωση της Ἑλλάδας, τα 
Αναλυτικά Προγράμματα σπουδών (ΑΠΣ) του ελληνικού δημοτικού σχολείου που 
καταρτίστηκαν το 2002, εκφράζουν τις γενικές αρχές τῆς ελληνικής εκπαίδευσης. «Η 
εκπαιδευτική διαδικασία πρέπει να διαμορφώνει συνθήκες που προάγουν τις αξίες τής 
δημοκρατίας, του σεβασμού των ανθρωπίνων δικαιωμάτων, τῆς ειρήνης και τής ελευθερίας. 
Με τήν εκπαἰδευσηή επιδιώκεται ή ολόπλευρη ανάπτυζη τῆς προσωπικότητας του μαθητή και ή 
επιτυχής κοινωνική ἐνταζή τοῦ, αφενός µέσα από τή συγκρότήησή καὶ αποδοχή κοινών αξιών 
και αφετέρου µε τήν ανάπτυζη νοήτικών, συναισθηματικών και ψυχοκινητικών ικανοτήτων καὶ 
δεξιοτήτων. Με τήν έννοια αυτή ο μαθητής καθίσταται Ἱκανός να αντιμετωπίζει µε επιτυχία 
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προβλήµατα καὶ επιπλέον να διαμορφώνει ἀποψήη και να λειτουργεί ὡς υπεύθυνος και ενεργός 
πολίτης σε ένα διαρκώς μεταβαλλόμενο και απαιτητικό κοινωνικό περιβάλλον» (Διαθεματικό 
Ενιαίο Πρόγραμμα Σπουδών, τ. Α: 2002). Τούτες οι γενικές αρχές βρίσκονται σε εναρμόνιση 
µε τους βασικό και τους επιµέρους σκοπούς της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης όπως 
αποτυπώνονται στο ν. 1566/1985 στο πρὠτο άρθρο όπου :«Σδκοπός τής πρωτοβάθμιας καὶ 
δευτεροβάθµαας εκπαϊδευσης είναι να συμβάλει στην ολόπλευρηή, αρμονική και Ισόρροπή 
ανάπτυώ των διανοητικών και ψΨυχοσωματικών δυνάμεων τῶν μαθητών, ὡστε, ανεξάρτητα 
απὀ φύλο και καταγωγή, να έχουν τή δυνατότητα να εζελιχθούν σε ολοκληρωμένες 
προσωπικότητες και να ζήσουν δημιουργικά.» ενώ στη συνέχεια εξειδικεύεται σε επιµέρους 
σκοπούς όπως: α) Να γίνονται ελεύθεροι, υπεύθυνοι, δήμιοκρατικοί πολίτες,. ϱ) Να καλλιεργούν 
και να αναπτύσσουν αρμονικά το πνεύμα και το σώµα τους, τις κλίσεις, τα ενδιαφέροντα καὶ τις 
δεζιότητές τους. Να αποκτούν, µέσα απὀ τή σχολική τους αγωγή, κοινωνική ταυτότήτα Καὶ 
συνείδηση, να αντιλαμβάνονται και να συνειδητοποιούν την κοινωνική αξία καὶ Ισοτιμία τής 
πνευματικής καὶ τῆς χειρωνακτικής εργασίας. γ) Να αναπτύσσουν δήιµουργική και κριτική 
σκέψη και αντίληψη συλλογικής προσπάθειας και συνεργασίας, ώστε να αναλαμβάνουν 
πρωτοβουλίες καὶ µε τήν υπεύθυνη συμμετοχή τους να συντελούν αποφασιστικά στήν πρὀοδο 
του κοινωνικού συνόλου καὶ στήν ανάπτυζη τῆς πατρίδας µας. ὃ) Να κατανοούν τή σήµασία τής 
τέχνης, τής επιστήµής καὶ τής τεχνολογίας, να σέβονται τις ανθρώπινες αξίες και να 
διαφυλάσσουν και προάγουν τον πολιτισμό. ε) Να αναπτύσσουν πνεύμα φιλίας και συνεργασίας 
µε όλους τους λαούς τής γής, προσβλέποντας σε έναν κόσμο καλύτερο, δίκαιο καὶ ειρηνικό». 

Το πνεύμα του νόμου εἶναι εναρµονισµένο µε το πνεύμα του ουμανισμού, 
προσανατολισμένο στην ολόπλευρη αγωγή του ανθρώπου ατομικά, και συλλογικά στη 
διαµόρφωση του δημοκρατικού πολίτη. Μήτε η γνώση μηδέ η αγορά εργασίας αποτελούν 
προτεραιότητες. Η κριτική στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα και οἱ συστάσεις από τους 
υπερεθνικούς οργανισμούς, όπως η τελευταία έκθεση του ΟΟΣΑ, που χαρακτηρίζει το 
σύστημά µας Ως αναχρονιστικό, θα είχε ενδιαφέρον να ανοίξει εκ νέου τη συζήτηση για το αν 
η εκπαίδευση προετοιμάζει πολίτες ή προϊόντα. Από την άλλη δεν είμαστε υποχρεώµένοι να 
επιλέξουμε είτε ένα εκπαιδευτικό σύστημα που προάγει το κέρδος είτε ένα μοντέλο που 
προάγει την αγωγή καλών πολιτών (ΝιαςςῬαυπι, 2013). Ἔτσι η ουσία της συζήτησης μοιάζει 
να μετατοπίζεται στο χώρο τῆς οικονοµίας και σε βραχυπρόθεσµους σχεδιασμούς. Το 
ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, η δοµή κι η αποτελεσµατικότητά του αποτελούν 
αντικείµενο κριτικής και αμφισβήτησης σε πολιτικό και κοινωνικό επίπεδο. Η αμφισβήτηση 
έγκειται κυρίως σε όρους αποτελεσµατικότητας, μέτρησης και σύγκρισης µε άλλα 
εκπαιδευτικά συστήµατα, όπως για παράδειγµα η συχνή αναφορά την τελευταία δεκαετία 
στην θέση της Ελλάδας στο διαγῶνισμό ΡΙΡΑ, διαγῶωνισµός- προϊόν του ΟΟΣΑ, ενός 
υπερεθνικού οργανισμού οικονοµικής ταυτότητας. Από την τελευταία έκθεση διαβάζουμε 
ότι; «Η Ελλάδα υστερεί πολλών χωρών του ΟΟΣΑ όσον αφορά τις επιδόσεις τῆς στο διεθνές 
πρόγραµµα αξιολόγησης μαθητών (ΡΙΦΑ), συμπεριλαμβανοµένων χωρών µε όμοια ή 
χαμήλότερα επίπεδα δαπανών ανά μαθητή καθώς και χώρες µε όµοια και χαμήλότερα επίπεδα 
οικονοµικής ανάπτυζης. Επιπλέον, κατά τή διάρκεια τής προηγούμενης δεκαετίας, ορισμένες 
χώρες µε ἴδιο ή μικρότερο ποσοστό δαπανών ανά μαθητή στον τοµέα τῆς εκπαϊδευσής έχουν 
σήμειώσει σηµαντική πρόοδο, ενώ η επίδοση τής Ελλάδας στο πρόγραμμα ΡΙΡΑ έχει βελτιωθεί 
µε πολύ βραδύτερο ρυθμό» (ΟΟΣΑ. 2011). Η δημοσίευση αυτών των εκθέσεων καλλιεργεί 
στην κοινωνία την αντίληψη της αποτυχίας και προετοιμάζει το έδαφος για την αποδοχή 
μεταρρυθμίσεων, οι οποίες προβάλλονται ὡς πανάκεια. 

Το ίδιο το εκπαιδευτικό σύστηµα μοιάζει να βάλλεται εκ τῶν έσω, όταν από την µια 
µεριά η στοχοθεσία του εστιάζει στις αξίες τής δήµιοκρατίας, του σεβασμού τὠν ανθρωπίνων 
δικαιωμάτων, τής ειρήνης καὶ τής ελευθερίας και απὀ την άλλη κατατάσσεται σε χαμηλή 
θέση στην κατάταξη τῶν εκπαιδευτικών συστηµάτων στην κλίμακα μέτρησης του 
προγράµµατος, ΡΙΡΑ. Βρισκόμαστε µπροστά σε ένα δίληµµα το οποίο είναι τεχνητό και στην 
βάση του ανύπαρκτο. Αν θεωρήσουμε υπαρκτό το δίληµµα θα πρέπει να αποδεχτούµε ότι η 
στοχοθεσία του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος εἶναι λανθασμένη. 
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προσανατολισμένη σε λάθος κατεύθυνση. Κατά συνέπεια θα πρέπει να επιλέξουμε ένα άλλο 
μοντέλο το οποίο θα είναι προσανατολισμένο σε διαφορετικό αξιακό σύστηµα και πρότυπο, 
αποδεχόµενοι επιπλέον ὡς μέτρο σύγκρισης την κατάταξη τῶν συστηµάτων µε τους δείκτες 
του ΟΟΣΑ. Αντλώντας στοιχεία από την παραπάνω έκθεση για την ελληνική εκπαίδευση. « 
Ελλάδα παραμένει ένα απὀ τα πιο συγκεντρωτικά σχεδιασμένα εκπαϊιδευτικἀ συστήµατα στήν 
Ευρώπη, καθώς ἆλλες χώρες έχουν προχωρήσει δυναμικά στην αποκέντρωση των 
εκπαιδευτικών συστηµάτων τους, τήν αὐζήηση τῆς ευελιξίας και τῆς ανταπόκρισης τῶν 
σχολείων», ενώ από την πρόσφατη έκθεση της Ευρωπαϊκή Επιτροπής για τους μισθούς των 
εκπαιδευτικών (ΤαασΠοτς’ απά ομοοί Ηοαάς' ῥαἰαγῖες απά ΑΙΙοϊγγαποες ἵπ Εμτορς, 2012/13) 
αναγνωρίζεται ότι οι Έλληνες εκπαιδευτικοί είναι απὀ τους χαμηλότερα αμειβόμενους σε 
σχέση µε τοὺς περισσότερους ευρωπαίους συναδέλφους τους και μάλιστα επισημαίνεται ότι 
«τη σημαντικότερη µείωση τῶν βασικών μισθών των εκπαιδευτικών σε πρωτοβάθμια και 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση σημειώθηκε στην Ελλάδα το διάστηµα 2009-2013 της τάξης του 
4000. Τούτοι οι οικονομικοί δείκτες θα μπορούσαν να ερμηνευτούν πολλαπλώς, και να 
προσδώσουν µια διαφορετική διάσταση στοὺς όρους ποιότητα της παρεχόµενης εκπαίδευσης, 
αλλά και να οδηγήσουν σε προβληματισμό για την σημασία που προσδίδεται στον 
εκπαιδευτικό και το έργο του. 

Συχνή είναι επίσης και η αμφισβήτηση των προγραμμάτων και των διαγωνισμών 
ΡΙΡΑ και άλλων ανάλογων που διεξάγονται σε διεθνές επίπεδο, ὣς προς το περιεχόµενο και 
τις απαιτήσεις, αμφισβήτηση που τις περισσότερες φορές αναλώνεται σε ένα δικανικό 
διάλογο, μεταξύ κατήγορου και υπεράσπισης. Ἡ «φυσικοποίηση» τῶν ιδεολογιών, δομικό 
χαρακτηριστικό της Κριτικής Ανάλυσης Λόγου (Βαο]οιςῃ, 1995) θα µας βοηθούσε εδώ να 
θέσουµε ορισμένους προβληματισμούς για τον τρόπο που διαμορφώνεται η «κοινή γνώμη» 
και η «απαίτηση της κοινωνίας», αντιλήψεις οι οποίες δεν αμφισβητούνται αφού 
παρουσιάζονται ὡς τεκμηριωμένες µε µοναδικό επιχείρημα την κατάταξη των 
εκπαιδευτικών συστηµάτων κατά ΡΙΡΑ. Έχει επιπλέον ενδιαφέρον να εστιάσουµε την 
προσοχή µας στην αλλαγή του εννοιολογικού πλαισίου αναφέροντας χαρακτηριστικά 
απόσπασμα τῆς έκθεσης του ΟΟΣΑ για τα στελέχη της εκπαίδευσης ότι «το Υπουργείο πρέπει 
να εντατικοποιήσει τήν επαγγελματική εξέλιξη των διευθυντών σχολείων και των 
εκπαιδευτικών καθώς και άλλων πρωτοβουλιών προκειµένου να επιτύχει αποτελεσματικότερή 
και αποδοτικότερή παροχή υπηρεσιών» (ΟΟΣΑ, 2011). Ἡ εκπαίδευση από δημόσιο αγαθό 
αποδίδεται εννοιολογικά ὡς παροχή υπηρεσιών µε παρόχους, που δεν διευκρινίζεται ακριβώς 
η ταυτότητά τους, και καταναλωτές εκπαιδευτικού προϊόντος. 

Από την άλλη και παρά τις αντιστάσεις που είναι δυνατόν ένα εκπαιδευτικό σύστηµα 
να προβάλλει, υπάρχουν ορισμένες δεσμεύσεις και υποχρεώσεις στις οποίες οφείλει να 
πειθαρχήσει. Παρά το γεγονός ότι στη Λισσαβώνα το 2000 τέθηκαν οι στρατηγικοί στόχοι 
της Ευρωπαϊκής Ένωσης για την εκπαίδευση, ὠστόσο η έκθεση τῆς Ευρωπαϊκής Επιτροπής 
μόλις 2 χρόνια αργότερα εκφράζει τις δυσκολίες εννοιολογικού προσδιορισμού του όρου 
«βασικές δεξιότητες». «Επί του παρόντος σε ολόκληρη τήν ΕΕ δεν υπάρχει κοινή άποψη ὡς 
προς τι εἶναι οἱ ῥασικές δεξιότητες καὶ ποϊα πεδία πρέπει να καλύπτουν. Για πολλούς η λέζη 
βασικός αναφέρεται στήν Ικανότητα αριθμητικής και ανάγνωσης. ΓΠ1α άλλους η λέζη δεξιότητες 
είναι στενότερη από τις Ἱκανότήητες και δεν καλύπτει συμπεριφορές ικανότητες και γνώσεις. 
Ωστόσο ὄλες αυτές οἱ πτυχές χρειάζεται να ληφθούν υπόψη για τή ὃια ῥίου µάθήση, όπως 
επίσης και ή ποικιλία των συστηµάτων εκπαίδευσης και κατάρτισης και ή κουλτούρα τους. Οι 
δεξιότητες για τήν κοινωνία τής γνώσης χρειάζεται να οριστούν µε ῥάσή τις ανάγκες που 
προβλέπονται µμµεσοπρόθεσµα καὶ μακροπρόθεσμα συμπεριλαμβάνοντας ὀχι μόνο τις 
θεμελιώδεις ικανότητες αριθμητικής ανάγνωσης και γραφής, αλλά και τις ῥασικές δεξιότητες 
στις επιστήµες, τις ζένες γλώσσες τή χρήση των ΤΠΕ και τής τεχνολογίας, τή μεθοδολογία για 
την απὀκτήηση }νώσεών, τις κοινωνικές δεξιότητες, το επιχειρηματικό πνεύμα και τη γενική 
παιδεία όπως τήν ονομάζουμε. (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2002). Οπωσδήποτε οι θέσεις αυτές 
είναι και ρεαλιστικές και δόκιµες, ὠστόσο το σύστημα κατάταξης τῶν εκπαιδευτικών 
συστηµάτωῶν δεν μετράει και δεν αξιολογεί την γνώση για παράδειγµα ξένων γλωσσών, ή τις 
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κοινωνικές δεξιότητες, αλλά ούτε και το επιχειρηματικό πνεύμα. Η επίλυση μαθηματικών 
προβλημάτων καθώς και η γνώση των φυσικών επιστημών δύσκολα θα μπορούσαν να 
συνδεθούν µε τους παραπάνω επιµέρους στόχους. 

Για το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα το οποίο δέχεται πιέσεις εἶτε για τον 
συγκεντρωτικό του χαρακτήρα είτε για την «αποτυχία» του έναντι άλλων εκπαιδευτικών 
συστηµάτων η συγκυρία είναι ιδιαίτερα βαρύνουσα. Κάτω από την πίεση της οικονοµικής 
κρίσης και της αναγωγής όλων των λειτουργιών του κράτους σε αυτήν καλείται να 
αναζητήσει την ταυτότητά του. Η αδράνεια ὡς μηχανισμός δεν φαίνεται να λειτουργεί, αλλά 
και οι επιµέρους και οργανικά ασύνδετες µε το σύνολο της εκπαίδευσης μεταρρυθμίσεις, 
επίσης δεν οδηγούν σε αποτέλεσµα. Συχνά τα εκπαιδευτικά θόµατα περιορίζονται στο 
σύστηµα εισαγωγής στην τριτοβάθμια εκπαίδευση ή ακολουθούν µια επικοινωνιακή μέθοδο 
εντοπισμού των προβλημάτων χωρίς ὠστόσο να προβάλλονται βιώσιµες λύσεις µε ολιστική 
προσέγγιση. Οποιοδήποτε σύστημα δεν εξελίσσεται όχει πολλές πιθανότητες να ξεπεραστεί 
από την πραγματικότητα, χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι η εκπαίδευση οφείλει κάθε φορά να 
ακολουθεί τις επιταγές της πολιτικής και της οικονοµίας. Η ελληνική εκπαίδευση δεν έχει 
ανάγκη απὀ μεταρρύθμιση, αλλά περισσότερο από έναν νέο ιδεολογικό κορμό, 
προσανατολισμένο στο µέλλον τῶν νέων τεχνολογιών, της σύγχρονης γνώσης, στις βασικές 
αρχές της δημοκρατίας και της κοινωνικής ισότητας. Το σχολείο εξακολουθεί να υποστηρίζει 
μηχανισμούς που έχουν ολοκληρώσει τον κύκλο τοὺς. Δεν είναι η στοχοθεσία εκείνη που 
ευθύνεται για τα προβλήματα και τις δυσλειτουργίες του ελληνικού σχολείου, αλλά µια 
ολιστική προσέγγιση τῆς μεθόδου και τῶν πρακτικών που θα μπορέσουν να αξιοποιήσουν το 
ρόλο και τη δυναμική τῆς δημόσιας εκπαίδευσης. Ὑποχρηματοδότηση., ελλιπής υλικοτεχνική 
υποδομή και υποστήριξη, προσκόλληση σε ένα εξεταστικό σύστημα που απομακρύνει τους 
νέους ανθρώπους απὀ τη διεύρυνση των πνευματικών τους οριζόντων. Τα έργα τῆς αρχαίας 
ελληνικής γραμματείας δεν αποτελούν αντικείµενο εξέτασης, αλλά μελέτης, διαμόρφωσης 
προσωπικότητας, διαμόρφωσης αυτού που αποτελεί το βασικὀ σκοπὀ της ελληνικής 
εκπαίδευσης, τη διαμόρφωση του δημοκρατικού πολίτη. 


5. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΙΚΑ 


Ἡ σχολική γνώση, τα αναλυτικά προγράµµατα και η εκπαιδευτική πολιτική 
διαμορφώνονται κάθε εποχή ανάλογα µε το πολιτικό, κοινωνικό, ιστορικό και οικονομικό 
συγκείµενο. Η εποχή τῆς µετανεωτερικότητας, εποχή τῆς έκρηξης των τεχνολογιών, τῆς 
μετάβασης από το εθνικό στο υπερεθνικό, της µετάθεσης του κέντρου βάρους στον 
οικονοµικό τοµέα, η εκπαίδευση δέχεται πιέσεις απὀ εξωτερικούς και εσωτερικούς 
παράγοντες. Πιέσεις οι οποίες µμεταθέτουν τον άλλοτε ανθρωποκεντρικό χαρακτήρα της, σε 
επιχειρηματική δραστηριότητα. Ωστόσο η εξέλιξη, η εναρμόνιση και η προετοιμασία της 
νέας γενιάς για το σύγχρονο κόσµο αποτελεί οπωσδήποτε πρωταρχικό μέλημα κάθε 
εκπαιδευτικής διαδικασίας. Δεν είναι λοιπόν θέµα διάκρισης ή επιλογής τῶν ανθρωπιστικών 
και τῶν θετικών επιστημών σήµερα. Εκείνο που προέχει εἶναι η διάχυση του περιεχοµένου 
τῶν ανθρωπιστικών σπουδών σε όλα τα επιστημονικά πεδία. Ἡ θεώρηση της επιστήμης έξω 
από τον άνθρωπο και την ευημερία του, µε μοναδικό σκοπό την εξασφάλιση του κέρδους 
οδηγεί σε αδιέξοδο. ΗἩ θεώρηση τῆς εξασφάλισης της εργασίας µε οποιοδήποτε κόστος 
ανήκει στη σφαίρα του αμοραλισμού. 

Ἡ πολιτειότητα, για την οποία γίνεται πολύς λόγος σήµερα, δεν είναι παρά η 
επιστροφή στις βασικές δημοκρατικές παραδοχές του πολίτη που έχει δικαιώµατα και 
συμμετέχει εντός µια οργανωμένης πολιτείας, και όχι µιας οργανωμένης αγοράς. Η παιδεία 
δεν έχει εργαλειακό ή χρονικά πεπερασμένο χαρακτήρα. Αν οι αγορές σήµερα επιβάλλουν 
την παραγωγή) µέσω των πιέσεων που ασκούνται στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς 
εργαζομένων µε συγκεκριμένες προδιαγραφές, αναρωτιόµαστε τι θα γίνει το πλήθος των 
εξειδικευμένων σε µια μεταστροφή του προσανατολισμού των αγορών. Η δια βίου μάθηση 
είναι στάση ζωής µε ιδιαίτερα δημιουργικά χαρακτηριστικά, διαδικασία η οποία 
εναρµονίζεται και µε τις ανάγκες του σύγχρονου ανθρώπου. Αν χρησιμοποιείται ὡς µέσο 
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στον αγώνα για επιβίωση σε µια δαρβίνεια θεώρηση του κόσμου, όπου ο καλύτερα 
προσαρµοσμµένος επιβιώνει, τότε έχουµε αποδεχτεί και την παραχώρηση τῶν πολιτικών και 
δημοκρατικών µας αρχών για καθαρά ὠφελιμιστικούς λόγους. Αν το περιεχόµενο των 
ανθρῶωπιστικών σπουδών θεωρείται αναχρονιστικὀ ή ξεπερασμένο θα έχει ιδιαίτερο 
ενδιαφέρον να προταθεί το μοντέλο που θα το αντικαταστήσει, όπως ενδιαφέρουσα θα είναι 
και η επιχειρηµατολογία για τον περιορισμό τους. Το δίληµµα ανθρωπιστικές ή θετικές 
επιστήµες ουσιαστικά είναι ανυπόστατο. Η διάχυση των ανθρωπιστικών σπουδών σε όλα τα 
επιστημονικά πεδία συνάδει µε την παραδοχή τῶν δημοκρατικών ιδεώδών. Σε έναν θαυμαστό 
καινούργιο κόσµο, τῶν κόσµο των ΜΜΕ, της τεχνολογίας και της ταχύτητας, εξακολουθεί 


«Κατά βάθος ο υλικός κόσμος εἶναι απλώς ένας σωρός από υλικά. θα εζαρτηθεί από το αν 
εἵμαστε καλοί ή κακοί αρχιτέκτονες το τελικό αποτέλεσιια. Ο Παράδεισος ή ή Κόλαση που θα 
χτίσουμε. Εάν ἡ ποίηση παρέχει µια ὁιαβεβαίωση και δή στους καιρούς τους 
αιγ[Πίροεν(πενιχρούς) είναι ακριβώς αυτή: ότι ή μοίρα µας παρ' ὀλ' αυτά βρίσκεται στα χέρια 
µας»(Οδυσσέας Ελύτης, 1979). 
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Ἰωάννης Φύκαρης Πολυξένη ΜΗΤΣΗ 
Επίκουρος Καθηγητής Εκπαιδευτικός ΠΕ, Μεά 
ΠΤΑΕ, Πανεπιστήµιο Ιωαννίνων Πανεπιστήµιο Αθηνών 
επιαΙ1: {γκατίς(ῶςς.οἱ.στ εππαΙ]: Ρο γπί51(ΦγαΠοο.σ{ 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 


Ἡ Διδακτική, ὡς κλάδος της παιδαγωγικής επιστήμης περιλαμβάνει ένα ευρύ φάσμα θεωριών 
διδακτικής πράξης που αντικατοπτρίζει τις κοινωνικο-πολιτισµικές συνθήκες της κάθε εποχής και 
διαμορφώνει τόσο το θεωρητικό υποστηρικτικό υπόβαθρο της όσο και την εφαρµοστική 
λειτουργικότητά της. Το στοιχείο αυτό καταδεικνύει τη διαχρονική εξελικτικότητά της απὀ την 
παραδοσιακή της θεώρηση στην προοπτική τῆς διαµορφωτικής πλαισίωῶσης της σύγχρονης 
αναγκαιότητας, ύπαρξης και αξιοποίησης διαφοροποιηµένῶων διδακτικών τάσεων και προοπτικών. 
Προς την κατεύθυνση αυτή κινείται η παρούσα εισήγηση επιδιώκοντας να αναδείξει τη διαχρονική 
εξελικτική διαμόρφῶση της Διδακτικής, στην προσπάθεια προσέγγισης των διδακτικών απαιτήσεων 
της σύγχρονης κοινωνίας. Για την επίτευξη αυτή χρησιµοποιείται η ερμηνευτική μέθοδος προσέγγισης 
τῶν θεωρητικών και δομικών περιεχομένων της Διδακτικής, όπως αναδείχθηκαν στο κύλισμα του 
χρόνου και έφτασαν στη σύγχρονη διαµόρφωση των αναγκών της αλλά και των τρόπων επίλυσης των 
αναγκών αυτών. 

Λέξεις κλειδιά: Διδακτική, παραδοσιακή, νεωτερική, μετανεωτερική. 


ΑΒΟΤΕΑΟΤ 

ΤεασΠίης, ας α Ὀ{αποῇῃ ο ρεάασοςγ Ἱπο]ιάες α Υγ]άο {αησο οἱ {εαοβῖης (Πεοτίος (Παί τεβῄεοίς {Πο 
φοοίο-οιηίητα[| οοπάᾶοης οΓ εβοΠ ρογίοά απά «Ώαρες Ὀοίῃ {11ο 5αρρογίίης {Ποοτοίῖσα[ θαυΚστουπά απά (πε 
Γαπο(ΙοπαΠίγ.ΤΗΙς εἰεπιοπί «ποννς ίΠε ἄπιείεςς ονο]ηίίοη Ποπ {Πε (ταάίοπα| νίεν/ ἵπ Ροτερεοίϊνο οἳ 
Γογπιαϊνε [απιεν/οίκ οἳ πιοάστη πΠοοεςςΙ{γ, {πο οΧἰρδίεηεο απά δε οἳ (επάς απά Ῥειερεοίῖνες οἱ 
ΡήΤετοηαίοά ΤεασΠῖης. Τπε ἀῑτεοίίοη οΓ {Πο ρτεδοηί Ραβρο ἶς ἴο Πὶση]Ισ]ί πο Βπιείοςς ονο]μίοπαΓγ 
Τεασμίπςσ ε[[αοίς Ιπ {Πο Υ/ΑΥ οἳ αρρτοβοΠῖπςσ Τοασμίης τεφιΙτεπιοηίς 1π {11ο πιοάθγη 5οοἰθίγ. Αοβίενίπο 
Επ]ς ννε τας πο Ἱπίεγργοίνε αρρΓοΒΕεΠ οἨ {πεοτοίῖσαἱ πιείιοάς απά εοπςίαςοίοπαἱ εοπίεπίς οἱ ΤεαςΒίης, 
α5 ΠἰσΠ]σΠίεά ἁητίης {Πο οοπίητίες απά τοασ[ιαά (πε πιοάεγη πεοά Το: ΙπίεγτοβαησοαὈΙΠίΥ ἵηπ Τεασμίης. 
ΚεγΥ ννογᾶς: ΓεαςεβΙΠς, ἱγαάιίοπα[, πιοάειη]ςί, ροσίπιοάεΓη. 


1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 


Οι εκάστοτε διαμορφωθείσες αλλαγές της κοινωνικής πραγματικότητας αναδεικνύουν 
τη Διδακτική σε επιστημονικό Κλάδο του οποίου αντικείµενο είναι η συνεχής αναζήτηση 
επιστημονικής προσέγγισης του κοινωνικού φαινομένου τῆς διδασκαλίας, µε την 
πολυσυνθετότητα και πολυεστιτικότητά τῆς, προς την ικανοποίηση τῆς διαρκώς 
εξελισσόµενης κοινωνικής προοπτικής (Φύκαρης, 2010). Στη βάση αυτή η διδακτική 
επιθυμεί να συνενώσει τη θεωρητική υποστήριξη µε την εφαρµοστική λειτουργικότητα της 
διδασκαλίας και να μεσολαβήσει μεταξύ του παρόντος χρόνου και του μέλλοντος, 
στοχεύοντας στην πολυεπίπεδη ανάπτυξη του σύγχρονου «ανώριμου» κοινωνικού ατόμου 
προς τη διαµόρφωση µιας κοινωνικής προσωπικότητας, που θα στοχεύσει στην ανάδειξη µιας 
νέας κοινωνικής προοπτικής (Ματσαγγούρας, 201 1). 

Στη βάση των προλεχθέντων σκοπὀ της παρούσας εισήγησης δεν αποτελεί η 
παρουσίαση μεθόδων ή άλλων διαχρονικά εξελισσόµμενων στοιχείων της Διδακτικής, αλλά η 
νοηµατοδότηση της αλλαγής της και η ανάδειξη του δοµικού πυρήνα που συντέλεσε στην 
εξελικτική διαμόρφωση του μετανεωτερικού προφίλ της Διδακτικής. 

Οι απαρχές τῆς εννοιολογικής προσέγγισης του όρου «Διδακτική» συνιστούν τη 
διακριτική οριοθέτηση μεταξύ «γενικής διδακτικής», που αφορά τους γενικούς κανόνες για 
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τη σωστή χρήση τῶν αντικειμένων μάθησης και της «ειδικής διδακτικής» των επιµέρους 
µαθηµάτων (Παπαγεωργίου, 1952). Διαχρονικά διευκρινίστηκε ότι η Διδακτική είναι 
λειτουργικά ενταγμένη στο χώρο της Σχολικής Παιδαγωγικής (Χατζηδήμου, 2007) και έχει 
ως αντικείμενό της τους σκοπούς, το περιεχόµενο, τις μεθόδους και τις αρχές τῆς 
διδασκαλίας (Φράγκος, 19903). Από ερμηνευτική άποψη η Διδακτική ταυτίζεται µε την 
αναζήτηση τῶν μορφωτικών αγαθών, ενώ απὀ την εµπειρικο-αναλυτική άποψη επιδιώκει να 
ανακαλύψει τους τρόπους επίτευξης τῶν επιδιωκόµενων διδακτικών στόχων. Η Διδακτική Ως 
επιστημονικός κλάδος µε διακριτό αντικείµενο και επιστημονική μέθοδο διαθέτει 
περιγραφικό και ρυθµιστικό-κανονιστικό χαρακτήρα (Φύκαρης, 2014). 

Αξιοποιώντας την προδιαγραφείσασα προοπτική η Διδακτική ορίστηκε Ως ο κλάδος 
των επιστημών της αγωγής που ασχολείται συστηματικά µε τη θεωρία και την πράξη της 
διδασκαλίας. Στη θεωρητική της διάσταση η Διδακτική μελετά τις ψυχοπαιδαγωγικές 
παραδοχές και τις κοινωνικοπολιτισµικές συνεπαγωγές της διδακτικής πράξης. Στην 
πρακτική της δε διάσταση διερευνά τις προὐποθέσεις, τους παράγοντες, τις διαδικασίες, τις 
τεχνικές και τα µέσα οργάνωσης, διεξαγωγής και αξιολόγησης τῆς διδακτικής πράξης 
(Ματσαγγούρας, 201 1). 


2. ΙΣΤΟΡΙΚΗ ΠΛΑΙΣΙΩΣΗ ΤΗΣ ΔΙΛΑΚΤΙΚΗΣ 


Ἡ διαχρονική εξέλιξη της Διδακτικής δυναμικά µπορεί να ενταχθεί σε τρεις χρονικές 
περιόδους καθοριστικής σημασίας για την πορεία και καθιέρωσής της ὡς επιστημονικού 
Κλάδου. 

Ἡ πρώτη αφορά την «προεπιστηµονική περίοδο», που χρονικά οριοθετείται από τον 
18ο αι. π.Χ. µε τη δηµιουργία των πρώτων σχολείων στη Μεσοποταμία ὡς και την ύστερη 
εποχή του Μεσαίωνα, όπου καταδεικνύεται η αρχική προσπάθεια χρήσης 
συστηματοποιηµένωῶων μεθόδων και τεχνικών διδασκαλίας και τήρησης της πειθαρχίας. 

Ἡ δεύτερη περίοδος οριοθετείται από τις αρχές του 17ου αι. μ.Χ. και ὥς τις αρχές του 
20”" αιώνα, οπότε η Διδακτική διανύει την πρωτοεπιστηµονική περίοδο όπου διαφαίνονται οι 
πρωτόλειες προσπάθειες συστηµατοποίησης συγκεκριμένου κλάδου θεωρητικών αρχών 
οργάνωσης του περιεχοµένου και της διαδικασίας της διδασκαλίας. Στην περίοδο αυτή 
συγκαταλέγονται τα έργα των Κομένιου, ο οποίος θεωρείται ο ιδρυτής της Διδακτικής, 
Ρουσσώ, ΡερίαἰοΖζί και ΕτδῦεΙ οι οποίοι μετέπειτα θα αναγνωριστούν ὡς οι πρόδρομοι τῶν 
επιστημονικών διδακτικών εξελίξεων. Στα τέλη του 19” αι. και στις αρχές του 20: αι. ανήκει 
και το έργο του γερμανού φιλόσοφου και ψυχολόγου 1.Ε. Ηετρατί, ο οποίος επιχείρησε να 
δημιουργήσει µια επιστήμη του ανθρώπινου νου, ανάλογη µε τις θετικές επιστήµες και να 
συνδυάσει την Ψυχολογία µε την ηθική µέσω ενός επεξεργασµένου συγκροτηµένου 
συστήµατος διδακτικής µε διαρθρωµένη πορεία διδασκαλίας και παιδονοµικά µέσα στήριξης 
της διδακτικής πράξης. Στα τέλη της πρωτοεπιστηµονικής περιόδου διακρίνεται το έργο των 
εκπροσώπων του Νέου Σχολείου οι οποίοι διαμόρφῶσαν µια διαφορετική οπτική γωνία 
θεώρησης της εκπαίδευσης µετατοπίζοντας την από τη δασκαλοκεντρική στην παιδοκεντρική 
προοπτικής της, 

Ἡ τρίτη περίοδος της Διδακτικής καταγράφεται ὣς «επιστημονική» και η ἐναρξή της 
τοποθετείται στις πρώτες δεκαετίες του 20” αι., οπότε και ενδυναµώνεται µε την προοπτική 
που αναδεικνύει η ανάπτυξη διαφόρων σχολών διδακτικής σκέψης(Ματσαγγούρας, 
2011:49-5δ), ὡς απόρροια τῶν επιδράσεων τῶν «φιλοσοφικών, ψυχολογικών και 
κοινωνιολογικών ρευμάτων. Στα πλαίσια αυτών τῶν αλλαγών καταγράφεται µια εκτενής 
βιβλιογραφία, που εγγίζει τη επιστημονική διδακτική υποδομή. κυρίῶς στο γερμανόφωνο και 
αγγλόφωνο χώρο. Στην Ἑλλάδα απὀ την εφαρµογή της αλληλοδιδακτικής μεθόδου, τῆς 
Ερβαρτιανής διδακτικής και τις μετέπειτα έντονες επιδράσεις της Ψυχολογίας τῆς μάθησης 
και τῆς κοινωνιολογίας της εκπαίδευσης διαφαίνεται, την ίδια περίοδο, έντονα η ανάγκη για 
επαναπροσδιορισµό της ταυτότητας και της θέσης τῆς Διδακτικής, µέσα στο πολυεπίπεδο 
πλέγμα των επιστημονικών κλάδων της αγωγής (Ματσαγγούρας, 2011:21-71). 


3.ΠΑΡΑΜΕΤΡΟΙ ΠΟΥ ΣΥΝΕΒΑΛΑΝ ΣΤΗΝ ΕΞΕΛΙΞΗ ΤΗΣ ΔΙΔΑΚΤΙΚΗΣ 
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Οι σύγχρονες εξελίξεις τόσο στο χώρο των κοινωνιών όσο και της επιστήµης αλλά 
και της τεχνολογίας, έθεσαν νόα δεδοµένα στην αντίληψη του κόσμου και προσέφεραν 
πληθώρα γνώσεων που πλέον αγγίζουν τα όρια τῆς ανεξέλεγκτῆς παραγωγής τους Στη βάση 
αυτή σκοπός των εναλλακτικών και διαφοροποιηµένων μορφών διδασκαλίας είναι η 
μετασχηµατοποίηση της αρχικής γνώσης του κάθε µαθητή και η διαμόρφωσή της σε µία 
εξελιγμένη µορφή αντίληψης του κόσμου (ΗΠαπηπιεΓςΙεγ ὁς Ἠ/οοάς, 1996). Οι βαθιά ριζωµένες 
αντιλήψεις και πρακτικές της παραδοσιακής διδασκαλίας δυσχόραιναν την αναζήτηση 
σύγχρονων σχημάτων διδασκαλίας για την αποτελεσµατικότερη οργάνωση και διεξαγωγή τῆς 
εκπαιδευτικής διαδικασίας. Ωστόσο, ο τρόπος άσκησης του διδακτικού ενεργήµατος, αλλά 
και οι ευρύτερες εκπαιδευτικές και κοινωνικές επιδιώξεις δίνουν έναν εκτενέστερο 
προσανατολισμό στη διδακτική διαδικασία στην προοπτική που διαμορφώνουν οι 
γνωσιολογικές αλλαγές, η τεχνολογική πρόοδος, η διαµόρφώση του  πολυπολιτισμικού 
χαρακτήρα των σύγχρονων κοινωνιών και η διαφοροποίηση τῆς στοχοθεσίας και των 
επιδιώξεων της εκπαίδευσης (Θεοφιλίδης, 2009). 


3.Ι.ΓΝΩΣΙΟΛΔΟΓΙΚΕΣ ΑΛΛΑΓΕΣ 

Ἡ νέα γνώση πολλαπλασιάζεται µε γεωμετρική πρόοδο, εφαρµόζεται αµεσότερα και 
καταφαίνεται σμίκρυνση του κύκλου της ζωής της (Θεοφιλίδης, 2009). Μέσα σε ένα τέτοιο 
Κλίμα, οι βασικές παραδοχές και τα θεμελιώδη χαρακτηριστικά τῆς γνώσης αμφισβητούνται, 
ενώ η έµφαση αποδίδεται ολοένα και περισσότερο σε δεξιότητες που συνδέονται µε την 
πολυεπίπεδη διαχείριση και πολυεστιακή µεθόδευση της αποκτηθείσας γνώσης και όχι µε τη 
µονογραμµική µεθόδευση κατάκτηση τῆς γνώσης για την επιβίωση. Από την άλλη πλευρά, 
αυτή η αποµυθοποίηση της γνώσης, ο περιορισμός του ολισμού κατά την προσέγγισή της και 
η ανάθεση του θεωρητικού προβληματισμού στη δικαιοδοσία των ειδικών, διευκολύνουν τη 
προσβασιµότητα μεγαλύτερου μέρους του πληθυσμού σε αυτήν. Αυτό διευρύνει και τη 
δυνατότητα εμπλοκής τους σε ένα διαφοροποιηµένο κοινῶωνικο-οικονοµικό γίγνεσθαι, το 
οποίο προύποθέτει την ανάδειξη εφαρμοσμένης γνώσης και έχει ὡς στόχο την ατομική και 
συνάµα τη συλλογική πρόοδο. 


3. ΑΛΛΑΓΕΣ ΟΦΕΙΛΟΜΕΝΕΣ ΣΤΗΝ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΚΗ ΠΡΟΟΔΟ 


Στον αιώνα τῆς Όπερ-επικοινωνιακής κοινωνίας (ΚΙπι, 2002: 145), καθοριστικής 
συμβολής είναι ο ρόλος των νέων τεχνολογιών (Δασκαλάκη, 2012), οι οποίες συμβάλλουν 
στη δυναμική εξέλιξη τῆς διδασκαλίας (Ώερονετ, κ.α., 2010). 

Ειδικότερα, οι ψηφιακές απεικονιστικές εκδοχές αποτελούν ενεργητικούς φορείς 
πολυαισθητηριακής ὁραστηριοποίησης του μαθητή στη διαδικασία εντοπισμού και 
κατανόησης της γνώσης. Βασική, ὠστόσο, προὐπόθεση αποτελεί η επίτευξη της αντίληψης 
της μετάβασης απὀ τη λογοκεντρικότητα στη διαφοροποιημένη αξιοποίηση των νέων 
τεχνολογικών δυνατοτήτων στο ευρύτερο λειτουργικό πλαίσιο της διδακτικής διαδικασίας 
(Φύκαρης ὁτ Μήτση, 2013). 

Στην ικανοποίηση της προοπτικής αυτής η µετανεωτερική διδακτική θεώρηση καλείται 
να διαμορφώσει ένα ευρύ άνοιγμα προς το κοινωνικό αλλά και το γνὠσιακό γίγνεσθαι, ενώ ο 
σύγχρονος εκπαιδευτικός οφείλει να ενημερώνεται για τις νέες εξελίξεις και να τις εφαρμόζει 
ευέλικτα στην καθημερινή διδακτική του δραστηριοποίηση (Παγγέ ὁ Κυριαζή, 2009). 
Ταυτόχρονα, η οπτικοποίηση τῶν θεωρητικών αλλά και των αφηρηµένων εννοιών, καθώς και 
ϱ επιτυχής συνδυασμός κινούμενης εικόνας και φαντασίας, ὡς αποτελεσματικού εργαλείου 
σύνθεσης και ανασύνθεσης του προβαλλόμενου νοήματος, καθιστούν αναγκαία την 
αξιοποίηση των νέων τεχνολογικών δυνατοτήτων στη διδακτική διαδικασία, προκειµένου να 
επιτευχθεί η πολυαισθητηριακή ενεργοποίηση των μαθητών (Φύκαρης, 2012). 


3.39.ΟΙ ΔΥΝΑΜΙΚΕΣ ΑΛΛΑΓΕΣ ΠΡΟΣ ΤΗΝ ΠΟΛΥΠΟΛΔΛΙΤΙΣΜΙΚΗ ΚΟΙΝΩΝΙΑ 


Ἡ διαχείριση της πολιτισμικής ετερότητας στη σύγχρονη κοινωνία και ειδικότερα στο 
χώρο της εκπαίδευσης προὐποθέτει πολυποίκιλες αλλαγές που αφορούν ευρύτερες 
διαστάσεις του εκπαιδευτικού γίγνεσθαι (ΠΏ1είτίοΠ, 2006). Η εσωτερική διαφοροποίηση τῆς 
διδασκαλίας, οι ατομικές, συνεργατικές και οµαδοκεντρικές μέθοδοι, τα σχέδια εργασίας, τα 
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παιχνίδια, καθώς και τα μοντέλα συνδιδασκαλίας εκπαιδευτικών έχουν στόχο να 
ανταποκριθούν στις μαθησιακές ανάγκες µιας τάξης µικτής δυναμικότητας σε επίπεδο 
γνώσεων, ενδιαφερόντων, εμπειριών και επιδόσεων (Νικολάου, 2005:314-343). Κατά τη 
διδακτική διαδικασία αναπτύσσεται τόσο η γλωσσική, λογικο-μαθηματική όσο και άλλοι 
τύποι νοημοσύνης τῶν μαθητών: όπως η μουσική, χωρική, οπτική, κιναισθητική-σωματική, 
διαπροσωπική, ενδοπροσωπική, συναισθηματική, φυσιογνωστική-οικολογική γεγονός που 
δημιουργεί ισχυρές προσδοκίες επίδοσης και αναδεικνύει τις κοινώνικο-πολιτισµικές 
ιδιαιτερότητες τῶν μαθητών, προσφέροντάς τους συναισθηματική ασφάλεια και θετική 
αυτοεκτίµηση (Φλουρής 2002). 

Στο ανωτέρω πλαίσιο ο ρόλος του εκπαιδευτικού διαφοροποιείται, καθώς καλείται να 
επιλύει άµεσα και ευέλικτα τα προβλήµατα της καθημερινής διδακτικής πρακτικής και να 
αναπτύσσει στρατηγικές που θα συμβάλλουν στη βελτίωση του εκπαιδευτικού του έργου. Ο 
ρόλος του μετατρέπεται απὀ αυτόν του «διεκπεραιωτή» ενός προγράµµατος σε αυτό του 
«ερευνητή» και του «κριτικά στοχαζόµενο επαγγελματία» όπου έχει τη δυνατότητα να 
αναγνωρίσει τις δυνατότητες των μαθητών του και να προσαρμόσει αντίστοιχα τη 
διδασκαλία, ακολουθώντας κατάλληλες στρατηγικές, στοχεύοντας στην κινητοποίηση όλων 
τῶν μαθητών και στην ενθάρρυνσή τους προκειµένου να πειραματιστούν µε διαφορετικές 
προσεγγίσεις μάθησης (Πτνίπε ὅς Ατπιοπίο, 2001: 9). 


3.4. ΟΙΑΛΛΑΓΕΣ ΣΤΗΝ ΠΡΟΟΠΤΙΚΗ ΤΟΥ ΠΡΟΣΑΝΑΤΟΛΙΣΜΟΥ ΤΗΣ 
ΣΥΓΧΡΟΝΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 


Οι σκοποί της εκπαίδευσης στοχεύουν στα κεκτημένα του πολιτισμού, 
αποκαλύπτοντας, ταυτόχρονα, την αυτοσυνείδηση της εποχής, τη στάση τῆς προς την 
προγενέστερη πολιτισμική ανάπτυξη και τελική διαμόρφωση της ανθρωπότητας. 
Καθοριστικής σημασίας για την εκπαιδευτική σκοποθεσία εἶναι οἱ αντιλήψεις των ανθρώπων 
για το περιεχόµενο του αγαθού βίου, για τις θεµιτές κοινωνικές σχέσεις και τον βέλτιστο 
τύπο προσωπικότητας. Οι σκοποί της εκπαίδευσης εκφράζουν ευρύτερα κοινωνικά και ηθικά 
ιδεώδη. Αν πεµπτουσία της εκπαίδευσης είναι η σκοποκατευθυνόµενη διαδικασία 
καλλιέργειας, ανάπτυξης, βελτίώσης τῶν ανθρώπων, τότε το ειλικρινές ενδιαφέρον για τη 
μόρφωση και η συνεπής παιδαγωγική δραστηριότητα οφείλουν να έρχονται σε ρήξη µε όλες 
εκείνες τις «αντιπαιδαγωγικές», αλλοτριωτικές πλευρές της κοινωνικής ζωής που 
καταπιέζουν, εκμαυλίζουν και κονιορτοποιούν την ανθρώπινη προσωπικότητα. (Παυλίδης, 
2006). «Π ομολογία συγκεκριμένων εκπαιδευτικών σκοπών, συνήθως σηµαίνει ομολογία 
συγκεκριμένων ιδεωδών του βίου: οι αγώνες για εκπαιδευτικούς σκοπούς είναι αγώνες για 
θρησκευτικά, ιδεολογικά, ηθικά ή πολιτικά ιδεώδη» (Βτεζίηκα, 1992: 63-79). 

Ἡ παρεχόµενη εκπαίδευση θα πρέπει να ανταποκρίνεται επαρκώς στην ανάγκη 
προετοιμασίας τῶν νέων του 21" αιώνα και να ακολουθεί τις βασικές συνιστώσες τῆς 
µεταγνώσης, της μάθησης του τρόπου που το άτοµο ενεργεί, συµβιώνει, υπάρχει και 
αναπτύσσεται ώστε να οδηγηθούν στη µείξονα εκπαιδευτική επιδίωξη της δια βίου 
εκπαίδευσης (ΒαΠΙ8Η, 201 1). Τα νέα κοινωνικά και οικονομικά δεδοµένα καθώς και η ίδια η 
σύνθεση της σύγχρονης κοινωνίας, επιβάλλουν ένα νέο συγκροτηµένο ρόλο εκπαιδευτικού ο 
οποίος καλείται να ανταποκριθεί στις νέες κοινωνικές συνθήκες και τις σύγχρονες 
πολυεπίπεδες και πολυδιάστατες εκπαιδευτικές ανάγκες όπως άλλωστε αναφέρει και η 
Ευρωπαϊκή Ένωση στη 4ευκή Βίβλο (Ἠ/ΠΙο Ραρετ) (Δερμιτζάκης ὅς Ιωαννίδη, 2004, 
Καζαμίας, 1993: 53, Μας(αι]εηγίςί, 2004: 39) 

Ἡ διδακτική διαδικασία θα πρέπει να είναι επικεντρώωµένη στον τρόπο μετάδοσης των 
βασικών δεξιοτήτων της συνεργασίας, της διαχείρισης πληροφοριών, της επίλυσης 
προβλημάτων, της λήψης αποφάσεων, της αυτογνωσίας, τῆς ευέλικτης προσαρμογής και της 
ανάληψης πρωτοβουλιών σε συνδυασμό µε την ικανότητα ανάληψης ατομικών ευθυνών 
(ΜαοβεαίΠ, 2005:147-148). Οι τρεις διαστάσεις της εκπαίδευσης, η ηθική-πολιτισµική. η 
επιστημονική-τεχνολογική και η κοινωνική-οικονοµική θα πρέπει να βρίσκονται σε 
συνάρτηση µε τις αρχές, που απορρέουν από το περιεχόµενο της δια βίου εκπαίδευσης Ως 
εναλλακτικής λύσης στις προκλήσεις των καιρών µας. Βασική αρχή είναι η αναγνώριση της 
ισοτιμίας μεταξύ γενικής εκπαίδευσης και επαγγελματικής κατάρτισης και η διατήρηση τῆς 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ: Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΗΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
«ΠΟΙά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΠΙΟ ΜΕΓΑΛΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ ” 
Συνεδριακό ὅ Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-29 Ιουνίου 2014 
ΘΕΜΙΑΤΙΚΗ: Σχολική Γνώση και Διδακτικές προσεγγίσεις 


ποιότητας αυτών. Επίσης, η αρχή της ανάπτυξης σχέσεων συνεργασίας μεταξύ των 
ιδρυμάτων συνεχιζόμενης εκπαίδευσης και του οικονομικού και παραγωγικού κόσμου και η 
επίτευξη ίσων ευκαιριών εκπαίδευσης και απασχόλησης τῶν δύο φύλων καθώς και όλων 
οµάδων τού πληθυσμού. Τέλος, είναι σηµαντική η ενηµέρωση των πολιτών σε θέµατα 
ακαδημαϊκής και επαγγελματικής αναγνώρισης τίτλων σπουδών και παράλληλα η προαγωγή 
της συνεργασίας τῶν µελών µιας κοινωνίας (Τριλιανός, 2001, σελ. 73). 

Πρωταρχικός πυλώνας της εκπαίδευσης θα πρέπει να είναι ή καλλιέργεια στάσεων και 
δεξιοτήτων αυτοµόρφωσης καθώς εξασφαλίζει ένα σηµαντικό ποσοστό βασικών γνώσεων 
και καθιστά την έννοια τῆς δια βίου μάθησης από απλή διακήρυξη σε καθημερινή πρακτική. 
Ἡ εκπαιδευτική διαδικασία πρέπει να στοχεύει στην ολοκληρωμένη προσωπικότητα του 
ατόμου, στην ομαλή κοινωνικοποίηση και στην ανάπτυξη δεξιοτήτων που θα οδηγήσουν 
στην ατομική και κοινωνική εξέλιξη και πρόοδο. Η εκπαίδευση που ανταποκρίνεται στις 
επιταγές της σύγχρονης κοινωνικής πραγματικότητας επιδιώκει τόσο τη γνωσιολογική 
µόρφῶση του ατόµου όσο και τη συναισθηματική και ηθική γεγονός που θα το καταστήσει 
οικονομικά παραγωγικό αλλά και ευέλικτο και ευπροσάρµοστο στις νέες συνθήκες. Κατά 
αυτό τον τρόπο ο µαθητής μετατρέπεται σε δρῶν συνυποκείµενο της διδασκαλίας, 
ανταποκρίνεται στη πολύπλοκη γνώση, αποκτά μεταγνωστικές δεξιότητες, νοηματοδοτείται η 
µαθησιακή του προσπάθεια και πληρούται ὡς άτοµο αναδιαµορφώνοντας τη γνωστική του 
συγκρότηση (Θεοφιλίδης, 2009:97-101). 


4. ΠΑΡΑΛΔΟΣΙΑΚΗ, ΝΕΩΤΕΡΙΚΗ ΚΑΙ ΜΕΤΑΝΕΩΤΕΡΙΚΗ ΘΕΩΡΗΣΗ ΤΗΣ 
ΔΙΔΑΚΤΙΚΗΣ 


Ο σύγχρονος κόσμος διαμορφώνεται διαρκώς µέσα απὀ µια διαδικασία πολυποίκιλων 
αλλαγών, όσον αφορά τις συνθήκες της ζωής καιτις θεωρητικές προσεγγίσεις σχετικά µε την 
ανάπτυξη (18πΙ6ςΟΠ, 1994), την εξέλιξη και τή μάθηση του ανθρώπου οι οποίες οδηγούν στο 
πέρασμα απὀ την παραδοσιακή στην εποχή τῆς νεωτερικότητας (Ἠατνεγ, 2007: 31-68) στη 
µετανεωτερικότητα (Ηα{νογ, 2007, ΑΙεχαπάετ, 1994:175 ) και επιφέρουν αλλαγή προοπτικής 
και στο χώρο της Διδακτικής (ΕΙάάεης, 2001). 

Στην παραδοσιακή αντίληψη της διδασκαλίας ο εκπαιδευτικός αποκτά καθοριστικό 
ρόλο. Είναι το δρων πρόσωπο, που εκτελεί υποδειγματική εργασία στην οποία διηγείται, 
περιγράφει, επιδεικνύει, επεξηγεί και απευθύνει ερωτήσεις σε αντίθεση µε τον μαθητή που 
βρίσκεται σε παθητική κατάσταση (Κανάκης, 2001). Η παραδοσιακή διδακτική προάγει τη 
µαθησιακή ικανότητα µε βάση κάποια υποδειγματικά γνωστικά μοντέλα. Ἡ παραδοσιακή 
θεώρηση της διδακτικής είναι κατευθυντική και προσανατολισμένη στο αντικείµενο της 
διδασκαλίας ενώ στη µεταμοντέρνα εποχή παρέχεται η δυνατότητα στους µαθητές για 
ανάπτυξη ικανοτήτων προσέγγισης της γνώσης, κοινωνικών δεξιοτήτων, ατομικού 
προσανατολισμού και δράσης (Κοσσυβάκη, 2006). Ο κυριότερος στόχος της Διδακτικής τῆς 
παραδοσιακής εποχής είναι ο εφοδιασµός των μαθητών µε πληθώρα θεωρητικών γνώσεων, 
που θα ανασύρονται την κατάλληλη στιγµή και θα επιφέρουν, µε τους κατάλληλους 
χειρισμούς, λύσεις στα μελλοντικά προβλήματα (Χρυσαφίδης, 2003). Τα περιεχόμενα 
διδασκαλίας, σύμφωνα µε τις απαιτήσεις τῆς παραδοσιακής εποχής, είναι προσανατολισµένα 
στην ειδική αντικειμενική γνώση και στα διακριτά γνωστικά αντικείμενα µε 
προκατασκευασµένη γνώση και διδακτέα ύλη (Κοσσυβάκη, 2006). Τα Αναλυτικά και 
Ωρολόγια προγράµµατα παραμένουν αυστηρά δοµηµένα, ανελαστικά, απαιτητικά, 
διακρίνονται για την ομοιομορφία τους και απέχουν σηµαντικά απὀ τη φύση και τις 
σύγχρονες ανάγκες του παιδιού και της κοινωνίας (Χαραλάμπους, 2000). Στην παραδοσιακή 
διδασκαλία υφίσταται άµεση διαπροσωπική επικοινωνία μεταξύ τριών παραγόντων: του 
εκπαιδευτικού, του µαθητή και του διδακτικού αντικειμένου { το γνωστό «διδακτικό 
τρίγωνο»), µέσω ενός συστήµατος µεθοδικών και προγραμματισµένων ενεργειών, 
αποσκοπώντας στη μάθηση. Ὑπερτονίζεται ο ρόλος του εκπαιδευτικούὐ, ο οποίος 
προετοιμάζει και διδάσκει το αντικείµενο και υποδηλώνεται ο εξαρτηµένος ρόλος του 
μαθητή, ο οποίος δεν αναλαμβάνει καµία πρωτοβουλία. Ακολουθείται το δασκαλοκεντρικό 
μοντέλο και επιχειρείται η μεταβίβαση κοινωνικοπολιτικών αξιών, στάσεων και γνώσεων, 
δίχως να άπτονται των ενδιαφερόντων των μαθητών αλλά θεωρείται αρτίοΓί ότι συνιστούν 
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σηµαντικά μελλοντικά εφόδια για την οµαλή προσαρμογή και επιβίωση (Ματσαγγούρας, 
2011). Το διδακτικό εγχειρίδιο κατέχει εξέχουσα θέση στη διδακτική διαδικασία ενώ το 
πείραμα, η παρατήρηση και η έρευνα ὡς µέσα άντλησης πληροφοριών παραμένουν 
υποβαθµισµένα (Θεοφιλίδης, 2009). Στην παραδοσιακή διδασκαλία περιορίζεται η 
διαδικασία παροχής ευκαιριών για εμβάθυνση και διαμόρφωση μεταγνωστικών ικανοτήτων 
μάθησης και ο ρόλος του µαθητή περιορίζεται σε παθητικό δέκτη, αναμένει οδηγίες, χωρίς 
πρωτοβουλίες και αυτενέργεια ενώ ο ρόλος του συµµαθητή υποβαθμίζεται (Φλουρής, 2002). 
Ἡ κύρια μέθοδος διδασκαλίας εξακολουθεί να είναι η μετωπική, µε κυρίαρχο το ρόλο, το 
χρόνο και το λόγο του εκπαιδευτικού. Η διδασκαλία απὀ µέσο γίνεται αυτοσκοπός και η 
μάθηση περιορίζεται στην µονοδρομική επικοινωνία δασκάλου - µαθητή (Θεοφιλίδης, 2009). 

Στην εποχή της νεωτερικότητας στόχος τῆς διδακτικής είναι η διαμόρφωση ενός 
ορθολογικού και αυτόνοµου υποκειμένου, το οποίο θα αποκομίσει µέσω της συµµετοχής του 
στην εκπαιδευτικο-διδακτική διαδικασία ένα σύνολο γνώσεων, αξιών και ιδανικών ικανών να 
συμβάλουν στην προώθηση τῆς ανθρώπινης εξέλιξης, της υλικής διαχειρισιµότητας, της 
κοινωνικής συναίνεσης και της οµαλής κοινωνικής συνοχής (Συριοπούλου-Δελλή, 2003:38). 
Όπως αναφέρει σχετικά η Κοσσυβάκη η Διδακτική του Αντικειµένου στη νεωτερική 
αντίληψη έχει χαρακτήρα δεσμευτικό, καθοδηγητικό και απόλυτα ελεγχόμενο, εν αντιθέσει 
µε τη Διδακτική του Ενεργού Ὑποκειμένου που εντάσσεται στο ελεύθερο, µαθητοκεντρικό 
στυλ. διδασκαλίας και βασίζεται στη χειραφετική-επικοινωνιακή αντίληψη (Κοσσυβάκη, 
2006: 33-45). Ἡ Διδακτική του Αντικειµένου ακολουθεί εµμφατικά τη λογική της μετάδοσης 
ποσότητας γνώσης, µε βασικά χαρακτηριστικά την αποστήθιση και τον βερμπαλισμµό, ενώ 
ακολουθούνται παραδοσιακές µορφές διδασκαλίας που στοχεύουν στη γνωστική ανάπτυξη 
του μαθητή, ενώ παραμελείται ή αγνοείται παντελώς η συναισθηματική και κοινωνική 
ανάπτυξή του. Στο πλαίσιο τῆς Διδακτικής του Αντικειµένου οι μέθοδοι και τα µέσα 
διδασκαλίας επικεντρώνονται σε αντικειμενικούς στόχους, στον έλεγχο της επίδοσης σε 
προκαθορισµένους τοµείς. Ἡ έµφαση δίνεται στη μετάδοση τῆς αντικειμενικής γνώσης στο 
λιγότερο δυνατό διδακτικό χρόνο µε τα μεγαλύτερα µαθησιακά αποτελέσµατα όπως αυτά 
αποτυπώνεται στην αξιολογική διαδικασία (Κοσσυβάκη, 2006). Σύμφωνα µε τη νεωτερική 
αντίληψη είναι κυρίαρχη η απεριόριστη πίστη στον ορθό λόγο και την ανθρώπινη λογική ὡς 
του μόνου οργάνου ανεύρεσης της αντικειμενικής πραγματικότητας, αλήθειας και τῆς 
διαρκούς προόδου (ΗαΠ ὅτ (ἱοῦεῃ, 2003:41-53), ενώ η µετανεωτερική αντίληψη υποστηρίζει 
ότι η γνώση διακρίνεται για το στοιχείο του εφήµερου, του κατακερματισμού, του χαοτικού 
και της ασυνόχειας, έχει πλουραλιστικό χαρακτήρα καθώς μεταβάλλεται διαρκώς απὀ τους 
μετασχηματισμούς της σύγχρονης κοινωνικής πραγματικότητας (Η41νογ, 2007:76). Ἡ γνώση 
στο νεωτερικό εκπαιδευτικό πλαίσιο μεταδίδεται από τον εκπαιδευτικό µέσα από αυστηρά 
μεμονωμένα περιεχόμενα και τοµείς γνώσης, που εἶναι άνισοι ως προς τη ισχύ, την 
σπουδαιότητα και έχουν περιορισμένη βιωσιμότητα (Βετηςίείη, 1989:63-61). 

Ἡ σύγχρονη-μετανεωτερική θεώρηση της Διδακτικής προτάσσει την αμφισβήτηση του 
κυρίαρχου, ομοιογενοποιητικούὐ λόγου τῆς νεωτερικότητας, την αμφισβήτηση της 
αποκλειστικότητας τῆς λογικής σκέψης, της επιστημονικής γνώσης και αλήθειας, την 
κατάφαση τῆς διαφοράς τῶν εμπειριών, των ιδεών και της πολυµορφίας της γνώσης 
(Παυλίδης, 2006:131-153). Η µετανεωτερική αντίληψη τείνει προς την «αποδόμηση» τῶν 
ριζικών διακρίσεων μεταξύ αντικειµενικότητας-υποκειµενικότητας ή αλήθειας-μη αλήθειας 
(επιστημονικής), γνώσης-εξουσίας, παρελθόντος-παρόντος, πραγματικότητας-επιφαινόμενου 
και γενικότερα, όλων των νεωτερικών διχοτοµιών (Μοενοτγν, 2007). Το κυριότερο 
χαρακτηριστικό αυτής της νέας προοπτικής καταδεικνύει την αποστασιοποίηση απὀ τη 
«Διδακτική του Αντικειµένου», της οποίας αφετηρία αποτελεί η σχεδιασμένη απὀ τον 
εκπαιδευτικό μετάδοση πολιτισμικών περιεχομένων και γνώσεων και την μετάβαση στη 
«Διδακτική του Ὑποκειμένου», η οποία προβάλει τη διδασκαλία ὡς πραγμάτωση απὀ το 
Ὑποκείμενο-μαθητή, µέσω ατομικών δομικών και αναδομητικών μαθησιακών διαδικασιών, η 
οποία στο πνεύμα της σύνθεσης και της ευελιξίας ελίσσεται μεταξύ καθοδήγησης και 
αυτονόµησης του μαθητή όπως εντοπίζεται στα ευρήματα της θεωρίας του 
κονστρουκτιβισμού, της συστηµικής θεωρίας και της θεωρίας της διαλεκτικής 
αλληλεπίδρασης (Κοσσυβάκη, 2006:29-3/). Στο σύγχρονο-μετανεωτερικό διδακτικό πλαίσιο 
στόχος είναι ο μαθητής να εμπλέκεται στη διαδικασία οργάνῶώσης, ταξινόμησης, μετάδοσης 
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και επεξεργασίας τῆς γνώσης γεγονός που επηρεάζει τον τρόπο διαμόρφωσης τόσο της 
προσωπικής αυτοεικόνας του όσο και τῆς αντίληψής του για την κοσµοεικόνα (Μακρή- 
Μπότσαρη, 2005:8-10). Η προοδευτική προοπτική της µετανεωτερικής διδακτικής, 
στηρίζεται στη δράση και στην άµεση συμμετοχή και συμβολή του ατόμου. γεγονός που 
συμβάλει στη κατανόηση του τρόπου απόκτησης τῆς γνώσης και οδηγεί σταδιακά στην 
κατάκτηση τῆς επιστηµονικής αλήθειας (Ἀρυσαφίδης, 2003). Στη βάση αυτή ο σύγχρονος 
μαθητής έχει ανάγκη από µια διδακτική που να έχει τα χαρακτηριστικά της 
µαθητοκεντρικότητας και ταυτόχρονα της κοινωνιοκεντρικότητας, τῆς βιώματικότητας 
(Αλαχιώτης, 2002) και να συντελείται σε έναν ελκυστικὀ χώρο αλλά και σε έναν χώρο 
καλλιέργειας της δημιουργικότητας και τῆς κριτικής δυναμικής (1:οννίς, 2004) . Η διδακτική 
είναι κατά βάση επικοινωνιακή και προσανατολισμένη στο Ὑποκείμενο-μαθητή. Η 
εκπαίδευση στη µεταµοντέρνα εποχή στοχεύει να καταστήσει τις φύσει υπάρχουσες 
ικανότητες αλλά και τις επίκτητες δεξιότητες σε προσληπτικά εργαλεία τῆς γνώσης, που 
εξελίσσονται διαρκώς µέσω της άσκησης. Η Διδακτική µελετά την παιδαγωγική 
δεοντολογία, τους ψυχοπαιδαγωγικούς και κοινωνικοπολιτικούς παράγοντες που 
προσδιορίζουν τη διδακτική πράξη ερευνώντας τις προὐποθέσεις, τις τεχνικές και τα µέσα 
οργάνωσης, διεξαγωγής και αξιολόγησης. Επιδίώξη της διδακτικής είναι η συστηματοποίηση 
των διδακτικών προβληματισμών που αναφέρονται στο περιεχόµενο, στην αναγκαιότητα και 
στη σκοπιμότητα της διδασκαλίας. Ο εκπαιδευτικός δρα σε ένα αποτελεσματικό πλαίσιο 
διεξαγωγής τῆς διδασκαλίας και µεταθέτει το κέντρο βάρους απὀ τη δασκαλοκεντρική στη 
µαθητοκεντρική αντιμετώπιση. απὀ την ενισχυτική στην πειραματική μέθοδο, απὀ την ετερο- 
αξιολόγηση στην αυτό- αξιολόγηση (Ματσαγγούρας, 201 1). Η µετανεωτερικότητα αντιτίθεται 
στην τυποποιημένη γνώση που αποτελεί βασική αρχή της νεωτερικότητας και φαίνεται «να 
τέρπεται απὀ την αποσπασµατικότητα, το εφήµερο και την ασυνέχεια, προτιμώντας τη 
διαφορά από την ομοιομορφία» (Έποπιςοη, 20083, σελ. 335). Στη λογική της Διδακτικής του 
Ἐνεργού Ὑποκειμένου στη μεταμοντέρνα εποχή η διδασκαλία είναι αποτέλεσµα συλλογικής 
δράσης στον σχεδιασμό, στη διεξαγωγή και στην αξιολόγηση τῶν διδακτικών και 
μαθησιακών δραστηριοτήτων (Κοσσυβάκη., 2006). Η έµφαση δίνεται στην κατανόηση από το 
μαθητή της υποκειµενικότητας της γνώσης και της δυνατότητας εξέλιξής της (Ε]κιπά, 2000). 
Τα μοντέλα διδασκαλίας στη μεταμοντέρνα εποχή επιτρέπουν την επικοινωνία διδασκόντων- 
διδασκοµένων διασαφηνίζοντας τους σκοπούς και στόχους της διδασκαλίας, τις συνιστώσες 
ελέγχου της ετοιμότητας και της επάρκειας των μαθητών, τη δοµή και το περιεχόµενο της 
επεξεργασίας του µαθήµατος καθώς και τις μορφές αξιολόγησης (Ματσαγγούρας, 2011). Η 
γνώση στη µεταμοντέρνα εποχή αποκτά υποκειμενικό χαρακτήρα και υπόκειται σε διαρκή 
εξέλιξη (Κοσσυβάκη, 2006). Στη µετανεωτερική εποχή τα διάφορα τµήµατα του 
προγράµµατος σπουδών θα πρέπει να συνδέονται μεταξύ τους και να συνδέονται άµεσα µετα 
καθημερινά βιώματα του µαθητή, μετατρέποντας την εκμάθηση σε µια σύνθετη και 
δυναμική δραστηριότητα ((αρτα, 19904). Τα περιεχόμενα της διδασκαλίας παρέχονται από 
τους εκπαιδευτικούς ὡς παραδείγματα προσέγγισης, ερμηνείες αντιμετώπισης βασικών 
απαιτήσεων επιβίωσης και οµαλής κοινωνικής συνύπαρξης ενώ είναι προσανατολισµένα στη 
διασύνδεση της γνώσης, τη διαθεµατικότητα δημιουργώντας ένα στέρεο υπόβαθρο για την 
εποικοδομητική και την αναλυτική - διερευνητική μάθηση. Αυτή η προσέγγιση της γνώσης 
ανάγει την αποσπασματική γνώση -που συνεπάγεται ο πλήρης διαχῶρισµός των γνωστικών 
αντικειµένων- σε ολιστική και πραγματική γνώση, η οποία συνδεόµενη µε την 
πραγματικότητα, αξιοποιείται στην καθημερινή ζωή (Καρατζιά-Σταυλιώτη, 2002). Οι 
µαθητές αντιμετωπίζονται ὡς ενεργοί συντελεστές, υπεύθυνοι για τη µάθησή τους και ο 
ρόλος των εκπαιδευτικών γίνεται περισσότερο καθοδηγητικός --συμβουλευτικός (Τζάνη. 
2004). 


5. ΕΝΑ ΕΝΔΕΙΚ«ΤΙ«Ο ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑ ΑΝΑΛΕΙΞΗΣ ΤΗΣ ΕΞΕΛΙΞΗΣ ΤΗΣ 
ΔΙΔΑΚΤΙΚΗΣ: Η ΠΕΡΙΠΤΩΣΗ ΤΟΥ ΜΑΟΘΗΜΑΤΟΣ ΤΗΣ ΙΣΤΟΡΙΑΣ 

Στο πλαίσιο ανάδειξης της διαχρονικής εξέλιξης της Διδακτικής στο πέρασµά της από 
την παραδοσιακή στη νεωτερική και μετανεωτερική θεώρηση, επιχειρείται να παρουσιαστεί 
ϱ τρόπος προσέγγισης του διδακτικού αντικειμένου της Ἱστορίας της Στ τάξης του 
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Δημοτικού Σχολείου και συγκεκριµένα στην ενότητα που αναφέρεται στην Ελληνική 
Επανάσταση. Βασικές πηγές ἀντλησης των στοιχείων αποτέλεσαν τα εγκεκριµένα σχολικά 
εγχειρίδια του Οργανισμού Εκδόσεων Διδακτικών Βιβλίων από το 1873 ως σήµερα. Από το 
1881. µε σχετική υπουργική εγκύκλιο, εισάγεται στη στοιχειώδη εκπαίδευση η ιστορία ως 
αυτόνομο µάθηµα και µε τα αναλυτικά προγράµµατα του 1594 και του 1957, υιοθετείται 
πλήρως η κυρίαρχη πλέον εθνική αφήγηση. Από τις πρώτες ακόµα µεταπολεμικές 
εκπαιδευτικές εξαγγελίες του Γ. Παπανδρέου µετά την απελευθέρωση, τονίζεται ότι «ο 
δάσκαλος είναι η πρώτη υπόθεσις της παιδείας» και βασικό του γνώρισμα είναι η πίστη στα 
ιδεώδη «μιας εθνικής αποστολής». 

Μελετώντας το σχολικό εγχειρίδιο της Στ’ τάξης του Δ. Παπαρρηγόπουλου, µε έτος 
έκδοσης το 1873 και τίτλο «Σύνοψις τής ἱστορίας τής Ελληνικής Επαναστάσεως» καθώς και 
τις οδηγίες του Αναλυτικού Προγράµµατος εκείνης τῆς εποχής εἶναι διάχυτα τα στοιχεία 
παραδοσιακής διδασκαλίας µε έμφαση στο δασκαλοκεντρικὀ τρόπο διδασκαλίας 
στοχεύοντας στη μετάδοση ιστορικών γνώσεων από το δάσκαλο και τη δηµιουργία εθνικής 
συνείδησης στους µαθητές. Χαρακτηριστικά σημειώνεται μεταξύ άλλων στον πρόλογο του 
βιβλίου η φράση “ουδέν ἀλλο συντελεί τοσούτον εις τήν κραταίωσιν του εθνικού φρονήµατος 
όσον ή εζιστόρήσις τῶν έργων τῶν πατέρων ημών” γεγονός που καταδεικνύει µε σαφήνεια το 
ρόλο του εκπαιδευτικού ὡς µεταδότη γνώσεων, µεταλαμπαδευτή του πνεύματος και τῆς 
σοφίας, πρωταγωνιστή κάθε µαθησιακής και εκπαιδευτικής δραστηριότητας µε 
περιορισμένες δυνατότητες ένταξης εναλλακτικότητας στις δοµές οργάνωσης τῆς διδακτικής 
πράξης (Παπάς, 2008). Στην περίοδο που ακολούθησε της θεσµοθέτησης του συνδιδακτικού 
σχολείου µε τις κοινωνικοοικονοµικές και πολιτικές αλλαγές που έλαβαν χώρα, η άσκηση 
µίας εκπαιδευτικής πολιτικής βάσει τῶν οδηγιών που περιλαμβάνονται στο βιβλίο του 
γενικού επιθεωρητή Δ. Γ. Πετρίδη, «Στοιχειώδεις πρακτικαί οδηγίαι περί διδασκαλίοις εν 
τοις Δημοτικοίς Σχολείοις Εν Αθήναις 15851» που είχε την ἐγκριση του Ὑπουργείου 
Εκκλησιαστικών και Δημοσίας Εκπαιδεύσεως (Ὑπουργός ΑΝ. Παπαμιχαλόπουλος) 
επιδιώκεται η απόλυτη ομοιομορφία, η κυριαρχία της αρχαιολατρείας, η τήρηση τῆς 
πειθαρχία και είναι εμφανής η σύζευξη της εκκλησιαστικής ιστορίας µε την εθνική Ελληνική 
ιστορία ὡς στοιχείο διατήρησης και τόνῶωσης της εθνικής ταυτότητας. 

Στο σχολικό εγχειρίδιο της Ἱστορίας για την Στ’ τάξη του Δημοτικού Σχολείου το 1969 
του Κ. Σακκαδάκη η διδασκαλία του µαθήµατος στηρίζεται στην αφήγηση του διδάσκοντος η 
οποία πρέπει να εἶναι φυσική. παραστατική και κατά περιστάσεις συναρπάζουσα, χωρίς να 
εκτρέπεται σε ρητορικές υπερβολές. Ενδείκνυται η διοργάνωση εκπαιδευτικών επισκέψεων 
σε ιστορικούς τόπους, μνημεία και μουσεία καθώς και ο εμπλουτισμός τῶν γνώσεων µέσω 
ιστορικών χαρτών, εικόνων, διαγραμμάτων και ιστορικών αντικειμένων ώστε να 
αποκοµίσουν οι µαθητές περισσότερες πληροφορίες και να εμπλακούν στη βιωματική 
διαδικασία μάθησης (ΦΕΚ 215/31-10-1969/, τ.χ, Α΄ σ.Ι527). Για τη διαμόρφωση 
ευκρινέστερης εικόνας σχετικά µε τα ιστορικά γεγονότα συνίσταται στους εκπαιδευτικούς να 
παροτρύνουν τους µαθητές να αναγνώσουν εκλεκτές περικοπές απὀ κείµενα ιστορικά, 
λογοτεχνικά αλλά και από τα απομνημονεύματα ηρώων καθώς και να παρευρίσκονται σε 
ομαδικούς εορτασμούς και να παρακολουθούν εθνικά μνηµόσυνα που αφορούν ιστορικά 
πρόσωπα προκειµένου να επιτευχθεί η ενίσχυση του εθνικού φρονήµατος. Η εικονογράφηση 
τῶν σχολικών εγχειριδίων είναι λιτή και πενιχρή, αντίστοιχη µε τη χαμηλή ποιότητα 
εκτύπωσης και οι εικόνες που εμπεριέχονται εἶναι ποσοτικά περιορισμένες. Η χρήση χαρτών 
είναι σπάνια και σποραδικά συναντάμε ανάµεσα στα κείµενα θρησκευτικά ή εθνικά σύμβολα, 
σημαίες, σταυρούς, πολεμικά πλοία ή όπλα. Οι εικόνες που χρησιμοποιούνται κατά τη 
διδασκαλία πρέπει να προκαλούν τους µαθητές να ασχοληθούν και να τους προσφέρουν 
ερεθίσματα για προβληματισμό και διάλογο. Μέσω της εικόνας δραστηριοποιούνται κίνητρα 
μάθησης και προκαλείται το ενδιαφέρον τῶν μαθητών για το µάθηµα, απευθύνονται κυρίως 
στο συναίσθηµα, εντείνουν την αισθητική απόλαυση ενώ παράλληλα ενισχύουν το νόημα 
του κειµένου (Βιτκο, 200δ). Στα σχολικά εγχειρίδια τῆς παραδοσιακής αντίληψης οι εικόνες 
είναι καταδικασµένες στο περιθώριο της διδακτικής πράξης, αποτελούν περισσότερο ένα 
περιθωριακό φόντο που επιβεβαιώνει την ιστορική αφήγηση, δίνει µορφή στους 
πρωταγωνιστές της, κυριαρχούν κυρίως τα πορτρέτα των αγωνιστών τῆς Ἑλληνικής 
Ἐπανάστασης µε σκοπό να εξάπτεται η φαντασία και ενεργοποιείται το συναίσθημα. ἩΗ 
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περιοδολόγηση, η κατανομή της ύλης και ο χρόνος ιστορικής αφήγησης εστιάζεται στην 
περίοδο της Ελληνικής επανάστασης και στα κατορθώματα τῶν μεγάλων αγωνιστών. Κατά 
την παραδοσιακή αντίληψη η απομνηµόνευση ιστορικών ημερομηνιών και ονομάτων 
καθίσταται απαραίτητη. 

Ἡ παραδοσιακή αντίληψη και το νεὠτερικό πρόταγμα αλληλοσυμπληρώνονται, 
νοθεύονται και µεταλλάσσονται σε ένα ιδιόμορφο αμάλγαμα στο σχολικό εγχειρίδιο του Ε. 
Καφεντζή που κυκλοφόρησε το 1974. Η εικονογράφηση του σχολικού εγχειριδίου 
παραμένει πολύ περιορισμένη καθώς απαρτίζεται από µακροσκελή κείµενα ιστορικής 
αφήγησης µε ελάχιστες εικόνες και παράθεση ρητών. Τα κείµενα ακολουθούν ερωτήσεις οι 
οποίες κατά το µεγαλύτερο ποσοστό τους είναι ερωτήσεις κατανόησης ενώ υπάρχει ένας 
περιορισμένος αριθµός ερωτήσεων κρίσεως και διατύπὠωσης της προσωπικής άποψης του 
μαθητή. Όι ανατιθέµενες εργασίες στο τέλος κάθε µαθήµατος αφορούν κυρίως την 
παρότρυνση των μαθητών στην ανάγνωση λογοτεχνικών κειμένων ή ποιημάτων µε 
αντίστοιχο περιεχόµενο ενώ υπάρχουν και κάποιες εργασίες δημιουργικής απασχόλησης 
όπως η ανεύρεση στο χάρτη κάποιων περιοχών που εκτυλίχθηκαν τα πολεμικά γεγονότα τῆς 
εποχής τής Ελληνικής Επανάστασης, ἢ σχεδίαση µαχών ή η κατάρτιση χρονολογικού πίνακα. 
Στοιχεία νεωτερικής αντίληψης εντοπίζονται στο σχολικό εγχειρίδιο «Στα Νεότερα Χρόνια», 
που κυκλοφορεί σε τρεις τόµους αναθεωρηµένο το 1997 από τη συγγραφική ομάδα του Δ. 
Ακτύπη ενώ η µετανεωτερική αντίληψη είναι διάχυτη στο σχολικό εγχειρίδιο, «Ιστορία του 
νεότερου και σύγχρονου κόσμου» που κυκλοφόρησε το 2012 και αποτελεί το πιο σύγχρονο 
σχολικό εγχειρίδιο που χρησιµοποιείται ὡς σήµερα στη διδακτική πράξη. Στο αναθεωρηµένο 
σχολικό εγχειρίδιο του 1997 που αντικατοπτρίζει στοιχεία νεωτερικής αντίληψης η έκταση 
τῶν εικόνων είναι σαφέστατα µεγαλύτερη από τα σχολικά εγχειρίδια της προηγούμενης 
περιόδου, η εικονογράφηση είναι εκτενής ενώ εμπεριέχονται συμπληρωματικά πλέον πηγές 
που εμπλουτίζουν τις γνώσεις. Ωστόσο οι ερωτήσεις στο τέλος κάθε µαθήµατος είναι 
εμπεδωτικές και απουσιάζουν οι ερωτήσεις όξυνσης τῆς κριτικής σκέψης των μαθητών. 

Το σύγχρονο σχολικό εγχειρίδιο τῆς Ιστορίας εντάσσεται πλήρως στη μετανεωτερική 
θεώρηση της διδακτικής καθώς στοχεύει, όπως χαρακτηριστικά αναφέρεται στην εισαγωγή 
του βιβλίου, απὀ τη συγγραφική ομάδα, στο να αποκομίσοὺυν οι µαθητές ιστορικές γνώσεις 
αλλά κυρίως κριτική σκέψη και αγάπη για το παρελθόν γεγονός που θα αποτελέσει εφόδιο 
για τη σχεδίαση του μέλλοντος. Ἡ έναρξη κάθε κεφαλαίου περιέχει την εισαγωγή 
(προοργανωτής) και την ιστορική γραμμή, στην οποία τοποθετούνται χρονολογικά τα 
ιστορικά γεγονότα. Στη μµετανεωτερική θεώρηση οἱ απόλυτοι χρόνοι καταρρίπτονται, ο 
στόχος δεν είναι η χρονολογική απομνηµόνευση τῶν ιστορικών γεγονότων αλλά η 
παράλληλη τοποθέτηση σε µια χρονογραμµή τῶν ιστορικών γεγονότων. Ακολουθεί η 
αφήγηση η οποία πλαισιώνεται από το γλωσσάρι όπου ερμηνεύονται άγνωστοι και τεχνικοί 
όροι τοὺς για τους οποίους ο ίδιος ο μαθητής έχει άµεση προσβασιµότητα ενώ ακολουθούν οι 
στήλες «Οι πηγές αφηγούνταυ», «Ματιά στο παρελθόν» και πλούσιο έγχρωμο εικονογραφικό 
υλικό. Στη στήλη «Όι πηγές αφηγούνται » περιλαμβάνονται σύγχρονα κείµενα των 
γεγονότων που αναλύονται ὡώστε να αναδυθεί το πνεύμα της εποχής και να επιτευχθεί η 
συνδυαστική γνώση µέσω της άντλησης πληροφοριών. Η στήλη «Ματιά στο παρελθόν» 
αποσκοπεί στην εμβάθυνση του ζητήματος και στην καλύτερη κατανόηση τῶν ιστορικών 
εξελίξεων. Το εικονογραφικό υλικό του σχολικού εγχειριδίου είναι πλούσιο και συχνά 
εντοπίζονται σατυρικές εικόνες προκειµένου να είναι πιο οικίες και ευχάριστες στους μικρούς 
µαθητές. Η Διδακτική τῆς Ἱστορίας στη µετανεωτερική θεώρηση εντάσσεται στη λογική τῆς 
οπτικής των ιστορικών εξελίξεων όχι από την πλευρά τῶν επιφανών προσώπων του εκάστοτε 
κοινωνικού πλαισίου αλλά απὀ την προσέγγιση της λαϊκής διαμόρφῶσης των γεγονότων. 
Σύμφωνα µε τις µεθοδολογικές κατευθύνσεις τῆς σχολής της «ιστορίας απὀ κάτω», που 
εγκαινίασε ο Τόμσον (ΤποπιρεοΠ, Εάνατά Ραϊΐπιει (1924-1993), “Πιςίοτγ ἄοπι Ρε]οννὴ, 
δίνεται έμφαση στην ανάδυση της εργατικής ταξικής κουλτούρας αλλά και στη δυναμική και 
διαδραστική σχέση μεταξύ κοινωνικών οµάδων (Εάνηῃ, 2005: 520-568). Διαπιστώνεται 
λοιπόν ότι οι µαθητές έχουν τη δυνατότητα να αναπλάσουν τα γεγονότα µε τή φαντασία τους, 
να εστιάσουν στα ιστορικά γεγονότα, να κρίνουν και να αξιολογήσουν τις εξελίξεις, βάζοντας 
σε αυτά την προσωπική τους σφραγίδα. Στη µετανεωτερική εποχή η Ἱστορία είναι αφήγηση, 
είναι εξερεύνηση, περιπέτεια, είναι γνώση του παρελθόντος. 
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6. ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

Το πέρασμα απὀ την παραδοσιακή στη νεωτερική εποχή και στη συνέχεια στην 
κυριαρχία των νέων κοινωνικών, επιστημολογικών και επιστημονικών συνθηκών, όπως 
έχουν διαμορφωθεί στη σύγχρονη εκπαιδευτική πραγματικότητα ανέδειξαν τις ορίζουσες τῆς 
µετανεωτερικότητας, προβάλλοντας την εξελικτικότητα της λειτουργικότητας και 
εφαρµοστικότητας της Διδακτικής. Τα προτάγµατα της µετανεωτερικής αντίληψης 
επιτάσσουν την αναθεώρηση τῶν δομών της Διδακτικής, δίνοντας έµφαση στη διερευνητική 
διαδικασία μάθησης και στη σφαιρική προσέγγιση τῶν νέων κοινωνικοπολιτικών δεδοµένων. 
Ἡ μετάβαση από την ομοιόμορφη διδακτική στην διαφοροποιημένη, από τη ρουτίνα στην 
ευελιξία και απὀ την τυποποίηση στον στοχασμό και τον αναστοχασμού απαιτούν την 
ενεργοποίηση µιας εναλλακτικής θεώρησης ισχυροποιηµένης από τα ασύγχρονα 
επιστημονικά δεδοµένα αλλά και τις προκύπτουσες κοινωνικές απαιτήσεις, µε έμφαση 
ὠστόσο στην αξία τῆς ατοµικότητας και της συμβολής που αυτή µπορεί να παράσχει στη 
συλλογική προοπτική. 
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7οΣυνἑέδριο Ιστορίας Εκπαίδευσης, 27-30 Ιουνίου 5014. Συνεδριακό 


και Πολιτιστικό Κέντρο του Πανεπιστηµίου Πατρών 


θέµα: 


«Ποια γνώση έχειτην πιο μεγάλη αξία; ιστορικὲς-συγκριτικές 


προσεγγἰίσειο» 


» Θάνος Γκαραγκούνης ἰπαποςρκαταρ(ῶγαμοο.ςε, 26225 Πάτρα 





ο» Δ.Γ, Χαραλαμποπούλου ἀἰοβατ(ῶΠοϊπιαϊ.οοπα 26225, Πάτρα 








Τίτλος Ανακοΐνωσης: 


“ΗἩ ανάγκη ὑπαρξης και η σημασία της διδασκαλίας της Ανθρωπογεὠγραφίἰας 
στη σχολικἠ και ακαδηµαικἠ γνώση: Διαστάσεις, ὀψεις και αιτίες της 


υποβάθµισης᾽ 
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Περίληψη 





Ἡ γεωγραφικἡ επιστήμη, παρόλη τη σημασία και ἑκδηλη εμφάνιση 
αλλά και εφαρμογἡ της σε περισσότερους απὀ έναν τομεῖς της καθηµερινἠς, 
σχολικής και ακαδηµαικἠς ζωής, ενέχει παραδεκτά, σήµερα, υποδεέστερη 
θέση τόσο υλικοτεχνικά ὡς σχολικό εγχειρίδιο (ώρες διδασκαλίας, προσωπικό 
κτλ.) ὀσο και σε επἰπεδο περιεχοµένου, προσανατολισμού και ύφους της 


διδακτέας ύλης. 


Δεδομένης της μαζικής υποβάθµισης της δηµόσιας εκπαϊδευσης της 
τελευταίας 4-ετίας, απὀ µόνο του αυτό δεν παραξενεύει. Ἡ ανακοίνωση, εν 
τούτοις, εξετάζει λιγότερο το υλικοτεχνικὀ κομμάτι της υποβάθµισης (τάση 
που μπορεί να εἶναι αληθής για περισσότερα απὀ ἑνα µάθηματα) και εστιάζει 
περισσὀτερο στους λόγους που η γεωγραφικἡ επιστήµη εμφανἰζεται µε τον 
συνήθη, αβλαβή, περιγραφικὀ και περιθωριακόὀ τρὀπο. Η ανακοίνωση εμμένει 
στην ἀποιψη ὁτι κατά βάση ο αποκλεισμός της οφείλεται στην καθ᾽ εαυτό 
ιδιάζουσα κριτική µατιά που προσφέρει, και που υπό προὐποθέσεις επιτρέπει 
να ιδωθεὶ η τάξη, το σχολείο και η κοινωνία µε τρὀπο δικαιότερο, 


ανεκτικότερο και λιγότερο εξουσιαστικὀ. 


Ἡ ανακοίνωση καταλήγει επισηµαϊΐνοντας την ανάγκη αλλά και 
σημασία ταυτόχρονα που έχει η εμπέδωση της αντίληψης ὅτι η γεωγραφία 
εἶναι πἀὰνω απὀ όλα, κριτική γεωπολιτική, κριτική γεωοικονομία και 


κριτικἠ γεωιστορία. 
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Εισαγωγή 





Ἡ Ανθρωπογεωγραφἰία αποτελεὶ τμήμα των κοινωνικών επιστημών. 
Ἐχει όμως πολλὲς και ενδιαφέρουσες εφαρμογές τόσο στην ακαδημαϊκή ὁσο 
και την καθηµερινἠ ζωή. Υπό αυτήν την έννοια δεν χρειάζεται να έχει κάποιος 
πτυχἰο Ανθρωπογεωγραφίας για να χρησιμοποιεί ἔννοιες του χώρου, να 
μιλήσει ἡ ακόµη να αισθανθεί ὁτι υφίσταται (σ)το χώρο (αν κάτι τέτοιο ἐχει 
νόημα) ᾽ ὁσο ενδεχόμενα έχει νόηµα να πει κάποιος ὅτι αισθάνεται τη 
βαρύτητα κτλ.), να αξιολογήσει αποστάσεις, κατευθύνσεις, 
προσανατολισμούὺς, να θυμάται και να γνωρίζει ονόματα πόλεων, χωρών, 


βουνών, ποταμών, πρωτευουσών κτλ. 


Ασφαλώς η Ανθρωπογεωγραφία δεν ασχολεἰται µόνο µε τα παραπάνω, 
τουλάχιστον στην ακαδημαϊκή της µορφή. Ἐν τούτοις και αυτά αποτελούν 


τµήµα του ενδιαφέροντος της. 
Ὁ Ανθρωπογεωγράφος Ιωάννης 

Ῥέντζος (1984 2004, 2010) έχει 

επισταµένως αναδείξει τα 

Σε επἰπεδο Πρωτοβάθμιας και πο, ποσα 
συντελέστηκαν κατά την διδακτική 
Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, η και εκπαιδευτική δραστηριότητα της 


Γεωγραφία διδάσκεται στην Πέμπτη και ο μα ο 


βάθµια εκπαίδευση. 


Έκτη Δημοτικού και στην Πρὠτη και 
. Ὦ : ι “Ρέντος, Ἱ. (9854) Γεωγραφική 
Δευτέρα Γυμνασίου. Αντλείὶ στοιχεία ο ο ο. 
απὀ τη Γεωλογία, την Δστική 
κ | ς “Ρέντζος, 1. (2010) Αναπαραστάσεις της 
Γεωγραφια και τη Φυσικῆ Γὲωγραφια. Πόλης. Βόλος: Παν. Εκδ. Θεσσαλίας 





Ἡ Ανθρωπογεωγραφία στην Ἑλλάδα ως επιστημονικός κλάδος και 
ακαδημαϊκό τµήµα υπάρχει απὀ το 1994 ὀταν ιδρύθηκε στο Πανεπιστήµιο 
Αιγαίου το πρὠτο Τµήµα Γεωγραφίας (Λεοντίδου 50090). 

Το 1999 στο Χαροκόπειο Πανεπιστήµιο συστήνεται ἑνα ακόµη Τµήµα 


Γεωγραφίας. 
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Το βιβλίο Γεωλογίας- Γεωγραφίας Α ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ 


Ἡ Γεωγραφία διδάσκεται ακόµη στα Τμήματα Αρχιτεκτόνων Μηχανικών 


στο Εθνικό Μετσόβιο Πολυτεχνείο και στο Αριστοτέλειο Πανεπιστήµιο. 


Το βιβλίο Γεωλογίας- Γεωγραφίας Β᾽ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ 








Το Βιβλίο Γεωγραφίας ΣΤ᾽ Δημοτικού 


Ενίοτε αποτελεί κατεύθυνση στα προγράµµατα σπουδὠν Τμημάτων ὅπως 
η Γεωλογία, το Τμήμα Τοπογράφων Μηχανικών στο ΕΜΠ και το Τµήµα 
Αστικἠς και Περιφερειακής Ανάπτυξης στο Πάντειο Πανεπιστήµιο, µε τη 
µορφή µαθηµάτων ὀπως η Χωροταξία, η Πολεοδομία, ο Αστικός Σχεδιασμός, 


η Οικονομική του Χώρου, κτλ. 
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Τα περισσότερα Τμήματα των Ἑλληνικών Πανεπιστημίων προφέρουν 
µαθήµατα σχετικά µε το αντικείµενο της Ανθρωπογεωγραφἰας. Ακόμη και 
Τμήματα όπως το Τµήµα Ἱστορίας και ἘἙθνολογίας στο Δημοκρίτειο 
Πανεπιστήμιο ἡ το Τµήµα Διοϊκησης Κοινωνικών Συνεταιριστικὠν 
Επιχειρήσεων και Οργανώσεων του ΤΕΙ Μεσολογγίου, τα οποία δεν έχουν 
εμφανή γεωγραφικὀ προσανατολισμὀ, περιέχουν στα προγράµµατα σπουδών 
τους το µάθηµα της Ανθρωπογεωγραφίας, εἶτε ως υποχρεωτικό εἶτε ὡς 
µάθηµα επιλογής. 

Το ενδιαφέρον για το χὠρο δεν αφορά λοιπὸὀν αποκλειστικἀ τους 
Γεωγράφους. Ἡ Βρεττανή Ανθρωπογεωγράφος ῬΏοτ6εεη Μαςς5ευ (5004) 
δικαιολογημένα το εἶχο θέσει ὡς εξής: η γεωγραφία ἐχει σημασία! 
[σα6ορταρ!μγ Μαϊίετς]|-εννοώντας ὁτι ἔχει σημασία για όλους µας ανεξαρτήτως 


αν εἴμαστε γεωγράφοι ἡ ὀχι! 


Μπορείὶ να ειπὠθεὶ ὅτι η Γεωγραφία αποτελεὶ, την επιστήμη που 
ενδιαφἑρεται και μελετά την αλληλεπίδραση, ανθρώπου, κοινωνίας και 
φυσικού περιβάλλοντος. Ειδικότερα όμως, αν επιµείνουµε σε ένα πιο ακριβἠ 
ορισμό του αντικειμένου της, θα πούμε ὀτι αφορά τη σχέση μεταξὺ των 
ακόλουθων πεδίων (τα οποία θα προσπαθήσουμε να ξεκαθαρίσουµε στην 
πορεία της εργασίας µας) -παρόλο που δεν θα σταθούμε µὀνο σε αυτά και 
παρόλο που οι τυπικοί ορισμοί που οφείλει να έχει η Γεωγραφία δεν φαΐνεται 


κάθε φορά να καλύπτουν το εὗρος τὠν δυνατοτήτων της και δραστηριοτήτων 


της. 
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Σχήµα 10 





Πεδία ενδιαφέροντος της Ανθρωπογεωγραφίας 









ΠΟΛΙΤΙΣΜΟΣ/ΚΟΙΝΩΝΙΑ-ΠΟΛΕΙΣ/ΧΩΡΟΣ 






(στορικότητα-Χωρικότητα) 

















ΑΝΑΠΑΡΑΣΤΑΣΕΙΣ/ΥΠΟΚΕΙ: ΦΥΣΙΚΟ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ (Υλικότητα) 


ΜΕΝΟ (Διανοικτικότητα) 


Πηγἠ: Επεξεργασία απὀ Ι,α{ερντε (1991), Ηειάερσετ (1976) και Φο]8 (1996) 
Τ.ο[εβντε, Η (1991) ΤΊιο Ργοᾶιοίοπ ο{ραοσς. Ιοπᾶοη: Κοιϊ]εᾶσα 
-Ἠαϊάθρροαγ, Μ (1976) Είναι και Χρόνος. Αθήνα: Δωδώνη (1, Π τομ.) (µτφρ. ΓΡ. 
Τζαβάρας) 

90] Ε. (1996) ΤΠγάςρασο. ΙοηπᾶοἩ: Κουϊ]εάρε 











Ανθρωπογεωγραφία 





Ἱστορική Γεωγραφία: 
Θεμελιώθηκε στην βάση του 
Φυσική Γεωγραφία και ενδιαφέροντος και συμφέροντος 
Χαρτογραφία: Αποτέλεσαν που οι κυρίαρχες και ισχυρά 
χρήσιμα εργαλεία µελέτης οικονομικές κοινωνίες 
κοινωνιών που οικονομικά, ανέπτυξαν και διαμόρφωσαν 
γεωμµορφολογικά, φυσικογεω- έναντι κοινωνιών που 
βρίσκονταν σε λιγότερο ισχυρή 


γραφικά και περιβαλλοντικά, θέση, συνήθως στην περιφέρεια 


διέφεραν από τις κοινωνίες της της Ευρώπης και αλλού στον 
Δυτικής Ευρώπης. Ἡ γεω- , ΄ , 

κόσµο, τις οποίες μελετούσαν 
πολιτική και γεω-οικονοµική 


διάσταση της κχαρτογραφίας, 
όµως είναι εμφανής εφόσον 


στη διαχρονική τους εξέλιξη. 
Ἱστορικά εν τούτοις, δεν υπάρχει 


µια και μοναδική αφήγηση, αλλά 


ὃεν είναι ουδέτε Ί αξιακά ; : ᾿ 
ος πληθώρα γλωσσικών παιγνίων’ 


αντικειμενική. 


για αυτό είναι καλυτέρα να 


μιλάμε για κριτικές ιστορικές 
γεωγραφίες. 


Πηγή: 





"Πανταζής Ἑ (9869) Χάρτες και 
Ιδεολογίες. Αθήνα: Κάλβος Πηγή: 


-Ψυρούκης Ν. (1973) Ιστορικός Χώρος και 
Ελλάδα. Αθήνα: Επικαιρότητα 
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Πολιτισμική Γεωγραφία: 


Αναδεικνύει την επιβολή και 


Ἡσλιική εμαθα επικράτηση του Δυτικού τρόπου 


ΣΡΝΟΚΦΗΜΕ ο ο. ζωής ως μοναδικού τρόπου 


ιμπεριαλιστικὀ στάδιο του σκέψης, αλλά και στάση ζωής 


παπαρλσμου Ἑα ην νμη απέναντι στην προβληματική και 
κυριαρχίας και επέκτασης της 
Δύσης σε γεωγραφικές 
περιοχές που συνήθως 


αντιτιθέµενη εμπειρία της 


νεωτερικότητας. 





στερούνταν οικονοµικής και Πηγή: 


εωπολιτική ισχύο Ί 
Ύ ης λος Π ΞΝ, Δουκέλλης (2005) (επιμ.͵) Το Ελληνικό 


υπολείπονταν αυτης. Τοπίο. Αθήνα: Εστία 





Πηγή: -Τερκενλή Θ (1996) Το Πολιτισµικό Τοπίο. 


Αθήνα: Παπαζήσης 
-Καΐἴζαε] Ε. (2001) Ο Ζωτικός Χώρος. 


Αθήνα: Προσκήνιο 


Οικονομική Γεωγραφία: Εξηγεί την άνιση γεωγραφική ανάπτυξη δια της 
επιβολής, εκμετάλλευσης και καταπίεσης µιας τάξης επί µιας άλλης 
ουσιαστικά δια των σχέσεων και της ιδιοκτησίας των µέσων παραγωγής καιτην 
απομύζηση της υπεραξίας που προέρχεται από την πώληση τῆς εργασίας. 





/, 


Πηγή: 


-ΗΠατνεγ ὮὈ (1962) Τε Πές {ο (αρήαί. Γοπάση: Κου]θάρε 





Τα παραπάνω δεν εννοούὑν µε κανένα τρόπο να εξαντλήἠσουν ἡ να 
αποτυπώσουν όλες τις πιθανὲς σχέσεις που υφίστανται μεταξύ των σχετικά 
αυτόνομων πεδίων έρευνας της ανθρωπογεωγραφίἰας. Οὐὗτε οι ορισμοί που 
δόθηκαν πιο πάνω έχουν την πρὀθεση να ορίσουν µια και καλή το γνωστικό 
αντικείµενο, τον ερευνητικὀ στὀχο και την ιστορία κάθε ορισμένου κλάδου. 
Επιπλέον δεν υπάρχει κἀποιος ιδιαίτερος λὀγος για τον οποίο απουσιάζουν 
ορισμοίὶ της Κοινωνικής ἡ της Αστικής Γεωγραφίας, οὖτε μπορεἰ να 
δικαιολογηθεί γιατἰ η Χαρτογραφία δεν διασταυρὠνεται ἡ δε συναντάται µε 
την Οικονομική Γεωγραφία, ὀπως τις εκθέσαµε παραπάνω ἠ γιατὶ ο 
χωροταξικός σχεδιασμός (5οσοία] απᾶά 5ΡραϊίαΙ Ρ]απηϊηπςϱ) απουσιάζει εντελὠς 


απὀ την ανακοΐνωση. 
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Υφίστανται επιπρὀσθετα και άλλες περιοχές γνώσης που γειτνιάζουν 
με τη γεωγραφία που δεν αναφέρονται ᾽ τις σχἑἐσεις τῶν οποίων µε τη 
γεωγραφία σίγουρα ο αναγνώστης θα εντοπίσει και θα αναγνωρίσει (Ἱστορία, 
Οικονομία, Κοινωνική Ανθρωπολογία, κτλ.). Πρόθεση της ανακοΐνωσης 
παρόλα αυτά δεν εἶναι να αναδείξει ἑνα κλἀδο της Ανθρωπογεωγραφίας 
(Αστική, Οικονομική κτλ.͵) ἡ τη σχἑση ενὀς κλάδου µε άλλους κλάδους κτλ., ἡ 
να αναδείξει την Ἱστορία και εξέλιξη της Γεωγραφικἠς Σκέψης. Αυτή η 


εργασία έχει αναληφθεἰ απὀ άλλους µε επάρκεια. 


Περισσότερο στοχεύει να διακόψει την ροή της περιγραφικής 
γεωγραφίας µέσα απὀ έννοιες που θεωρούνται βασικέἑς/ κύριες (Κ6Υ οοποερίς) 
και διεπιστημονικὲς και οι οποίες διασχἰζουν διαγώνια πολλές απὀ τις υπο- 
περιοχές και τους κλάδους ὀχι µόνο της ανθρωπογεωγραφἰας, αλλά και άλλων 
κοινωνικὠν επιστημών. Ἡ οικολογική σχολή του Σικάγο, για παράδειγµα, 
μπορεί να εἶναι τμήμα της Αστικής ἡἦ της Κοινωνικής Γεωγραφίας, εμάς όμως 
μας ενδιαφέρει να αποκαλύψουµε τι έκανε µια τέτοια αναζήτηση δυνατή, τις 
προὐποθέσεις εγκαθίδρυσης της και την ανάγκη ὑπαρξης της ὡς Λόγος - εν 
προκειμένω ως επιστημονικός λὀγος που αναφέρεται στην οικολογἰα (ζώνες 
και καταλήψεις χώρων) αλλά και την ποιοτικἠ μεθοδολογία (επιτόπια 
ποιοτικἡ έρευνα, συνεντεύξεις κτλ.), µε συγκεκριμένη επιστηµολογία και 
φιλοσοφία, ανιχνεύσιμες επιρροές απὀ το παρελθὀν, ανάδυση εντὀς 


συγκεκριμένου κοινωνικού πλαισίου κτλ. 


Αυτού του εἶδους η φιλοσοφία της γεωγραφίας, εἶναι απαραἰτητη, 
κυρίως γιατἰ η ανάπτυξη της γεωγραφίας συνδέεται µε την εξουσία, την 
κυριαρχἰα και την χαρτογράφηση διαφορετικών, ἀγνώστων, απόµακρων και 
εν τέλει ανοϊκειων πληθυσμών, κοινωνιών, Ἱστοριὠὼν και περιοχών. Αν 
υπάρχουν λὀγοι να την ακολουθήσουμε ἦ να την σπουδάσουµε λοιπόν, ἡ να τη 
διδαχτούµε στο Γυμνάσιο, οφείλουν να αφορούν ὀχι µὀνο την καταγραφἠ και 
ανάλυση της υφιστάµενης κατάστασης, αλλά και µια προσπάθεια άρσης των 
αδικιών, των ανισοτήτων και των σχέσεων εξουσἰας που ἠδη έχουν υφανθεἰ, 
µια επιχείρηση λύσης προβλημάτων, προτάσεων αλλά σημαντικότερα και 


διατύπωσης πιο εὐστοχων ερωτημάτων. 
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Αν μπορούσαμε να  συνοφψίσουε το  αντικεµενο της 
ανθρωπογεωγραφίας, σε δύο γραμμές, θα λέγαμε τελικά ότι αφορά, αφενός 
τη µελέτη του άλλου, του διαφορετικού, του 'εξωτικού᾽ κτλ. σε όλη τη 
γεωγραφική τους διαφοροποίηση, αφετέρου την παραδοχή τι αυτή η µελέτη 
δεν μπορεὶ να ιδωθεὶ έξω απὀ τη σχετικἠ κοινώνική, γεὠπολιτικἠ και 
οικονομική ιεραρχία και συγκυρία που την παρήγαγε. Υπὸ αυτήν την έννοια 
οι γεωγράφοι βαδίζουν κυριολεκτικἀ σε κινούμενη ἀἆμμο, αφού μελετούν 
προβλήματά µε ὀρους που γεννώνται και δημιουργούνται, τις περισσότερες 


φορές και απὀ αυτά τα προβλήµατα. 


Αυτός εἶναι ο λὀγος που οφείλουμε να μιλούμε περὶ Κριτικής 
Ανθρωπογεωγραφίας, ως τη διαδικασία αποκἁάλυψης και διαπἰστώωσης του 
στἑρεου εδάφους που υφίσταται κάτω απὀ αυτήν τη ρευστή πραγματικότητα : 
κἰνδυνο τον οποίο δεν αποφεύγουν οὖτε οι υπόλοιπες κοινωνικὲς επιστήµες : 
οὑτε καν η φιλοσοφία. Αυτή η αμφισημία αποτελεἰ, απὀ την ἄλλη πλευρά και 
µια πρὀσκληση και ταυτόχρονα ἑνα στόχο, ἑνα γαΐδοπ ἄο οἱγο, ἕνα λόγο για να 


σπουδάσει κανείς µια επιστήμη. 


Κοινωνική Κατασκευή 





Κοινωνική Κατασκευή 





Ἡ Ανθρωπογεωγραφίἰα αποτελεἰ, Εννοείται εδώ, ότι οι μέθοδοι, 

οι τεχνικές και οι θεωρίες που 

ιδωμένη υπό µια ευρεία έννοια, µια την στηρίζουν και «οι 
πρακτικές εφαρμογές της 

κοινωνική κατασκευἠ. Αυτό δεν σηµαίνει έχουν όρια, συνάφεια και 
σχέση με ευρύτερες 

ότι εἶναι ψεύτικη, ιδεολογική ἡ ασαφἠς. κοινωνικές, οικονομικές και 
οικονομικές διεργασίες εντός 

Να εξετάσουμε τον τρὀπο σχηματισμού, των οποίων υποθάλπονται 


και υλοποιούνται. 





διαμόρφωσης και αλλαγἠς αυτών τὠν ορίων 
εἶναι ἑνας απὀ τους στόχους του παρόντος 


σημειώματος. 
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Ηθική 





Ἐκ των πραγμάτων, τα ζητήματα που 


θέτει και τα προβλήματα µε τα οποία ασχολείται η 





ανθρωπογεωγραφἰα δεν εξελἰσσονται σε 







κάποιο ἆυλο ἠ κοινωνικό κενό, οὖτε μπορούν 






να εξεταστούν χωρίς να συνυπολογιστούν τα 






ενδιαφέροντα των κοινωνικών ομάδων που 







εμπλέκονται. Είναι λοιπόν βαθύτατα ηθική 
και κοινωνικἠ επιστήμη και πάνω απὀ όλα 
ανθρωπιστική. Παραδοσιακά, τρεις ερωτήσεις 
επιχειρεί αν όχι να απαντήσει, τουλάχιστον να θέσει 
η γεωγραφία. 


Διανοίγοντας το ἐρώτημα περἰ χώρου: 











Ἠθη: 
διαβίωσης : αξιολογήσεις και 


Κανόνες κοινωνικής 


αξίες, κρίσεις, επικρίσεις και 
αποκρίσεις. Ύπό την 
Αριστοτελική έννοια, η ηθική 
οδεύει προς το αριστεύειν ως 
τρόπος να ζει κανείς χρήσιμα 
στην Ππολιτεέα : υπό την 
Πλατωνική έννοια η ηθική 
οδεύει προς τον ενάρετο βίο : 
όπως το έθεσε ο Καντ, ηθική 
είναι ο πρακτικός τρόπος να 


είναι κανείς ηθικός. 





παρε εσας 
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Συνοπτικά, η γεωγραφία εἶναι πάνω απὀ ὅλα ένας τρὀπος σκέψης και 
κατά συνέπεια ένας απὀ τους πολλούς τρόπους να ζει κἀποιος. Μια κοινωνικἠ 
πρακτική, µε ἀλλα λόγια, που το µόνο που διεκδικεἰ και προτεΐνει εἶναι 


λιγότερο ιμπεριαλιστικοὺς τρόπους για να ζήσει κάποιος. 


Οι απαντήσεις που θα δοθούν στις παραπάνω ερωτήσεις, επηρεάζονται 
κάθε φορά απὀ συσχετισμοὺς δυνάμεων που υλοποιούνται, ανασχημµατίζονται 
και αναδημιουργούνται στην κοινωνία και τον ακαδημµαϊκό//σχολικὀ χώρο, 
δεδομένου ὁτι και ο τελευταἰος αποτελεἰ τµήµα του κοινωνικού-υλικού πεδίου 
της καθηµερινότητας. Χωρίς να ιχνηλατηθοὺὐν και αξιολογηθούν τα 
αποτελέσµατα που παράγουν αυτές οι εξελίξεις, οι απαντήσεις θα εἶναι 
προβληματικές. Η ηθική, µε την ευρεία έννοια του όρου, δεν μπορεί να µην 


απασχολεἰ, συνεπώς, την Ανθρωπογεὠγραφία. 


Η Πολιτική µε την 


έννοια του 
Αριστοτέλη και 
Πολιτική/Ιδεολογία του Μαρξ η 





πολεακώς 


Η ανακοίνωση θέλει να εξοικειώσει τον αναγνώστη] οργανωμένη 


κοινωνία, η 
µε την επιστήμη της ανθρωπογεωγραφίἰας, αλλά ταξική κοινωνία, 
αντιστοιχα, 
διατηρείται σε σχετικἁ ασφαλή απὀσταση απὀ απαιτεί να 
“διαλέξει κανείς 
µια υποχρεωτική στράτευση µε την μία ἡ την ἀλλη στρατόπεδο’. Ύπό 
αυτήν την έννοια η 
πλευρά, χωρίς εν τούτοις, να χάνει τον μαχητικό πολιτική είναι και 


ηθική. 
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ἡ αγωνιστικὀ του χαρακτήρα. Καθώς απευθύ- 


νεται σε φοιτητές, καθηγητές και ὀσους ενδιαφέρονται ὀχι απαραΐτητα να 
εντρυφήσουν µε ἑνα πιο εξειδικευμένο τρόπο στις επιστήµες του χώρου, αλλά 
τουλάχιστον να κατανοήσουν µε ποιον τρόπο κἀποιοι που το έχουν κάνει ἠδη 
οδηγήθηκαν σε αυτὲς τις κατευθύνσεις, παραμένει βαθύτατα και συνειδητά, 


κριτικἡ και αυτοκριτική. 


Διεπιστημονική Περιοχή Γνώσης 





Ἐχει γίνει κλισέ ἡδη, αλλά δεν ενοχλεὶ Ἡ  Ανθρωπογεωγραφία 


δίνει απαντήσεις σε 


να το επαναλάβουµε. Ἡ Ανθρωπογεωγραφία, εορημησα νὰ 


προβλήµατα. Επίσης θέτει 


αποτελεί µια διεπιστηµονικἠ περιοχἡ γνώσης. ο. παλ ηΙς 


ερωτήματα. Αντλεί 


Διεπιστημονική εἶναι η περιοχή γνώσης που στον λον μεθόδους, 
θεωρίες και τεχνικές από 


σε αντίθεση µε το πεδίο σκέψης πολλές επιστήμες και 
ξεπερνά τα αυστηρά και 


που χαρακτηρίζειτην πολυεπιστηµονικότητα, στεγανά όρια μεταξύ των 
διαφόρων ακαδημαϊκών 





χρησιμοποιεὶ έννοιες, μεθόδους και εργαλεία απὀ πολλές επιστήµες για να 
καταφέρει να επιλύσει προβλήµατα, να δώσει απαντήσεις, αλλά κυριότερα να 


θέσει ερωτήματα. 


Ανθρωπογεωγραφία και 


Κοινωνική Θεωρία Θεωρία και Πρακτική δεν τίθενται 


αντιµέτωπες η µία απέναντι στην 





Ενεργό εἶναι επιπλέον το ως πο εεαρηής 
πρακτικής λοιπόν για να 
ενδιαφἑρον της ανθρωπογεωγραφἰας ξεπεράσουμε τους δυισμούς και τις 
κλασσικές ιεραρχίες μεταξύ 


υποκειμένου και αντικειμένου. 


για την κοινωνική θεωρίἰα. 
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Υπάρχουν περιορισμοίἰ ασφαλώς εδὠ και χρειάζονται να ληφθούν 
κάποιες προφυλάξεις, Καταρχήν όταν λέμε κοινωνική θεωρἰα εννοούμε πολλά 
και διαφορετικά πρἀγµατα. Η επιλογή εἶναι φυσικά ιδιοσυγκρασιακἡ και ἆρα 


ιδιοτελἠς. Ευελπιστώ παρόλα αυτά, να ενδιαφἑρει τον ακροατή. 


Ἡ κοινωνικἠ θεωρία σηµαίνει για πολλούς, πολλά και διαφορετικἀ 
πράγματα. Δύσκολα λοιπὀν μπαίνει σε καλούπια και ακόµη πιο δύσκολα 
μπορεί κἀποιος να αρνηθεί σε κἀποιον ἁἄλλον το δικαἰωμα να ΄έχει κἀποια 


θεωρἰα’. 


Το αντίθετο ισχύει μᾶλλον. Μπορεί να ειπωθεἰ μάλιστα, ὁτι η θεωρία 
δεν εἶναι αποκλειστικἁἀ ἑνας κλάδος 'επιστημονικού ενδιαφέροντος µε την 
στενή έννοια του ὁὀρου. Ὑπὸ την έννοια αυτή, εἶναι αρκετὰ ασαφές να 
ισχυριστούµε ὁτι κάποιος εἶναι “περισσότερο θεωρητικὀς᾽ ἡ πρακτικός απὀ 
κάποιον ἀλλο. Είναι επίσης αδόκιµο να επιµείνουμε σε µια θεωρητικἠ 
προσέγγιση της ανθρωπογεωγραφίἰας, την οποία θα αντιδιαστεἰλουμε σε µια 


πρακτική της διάσταση που υποτίθεται ότι αποκλεἰει την πρώτη. 


Τα ερωτήματα εἶναι πιεστικἀ και οι απαντήσεις δεν μοιάζουν εὐκολες 
σε ὁτι αφορά τις σχἑσεις μεταξύ θεωρίας και ανθρωπογεωγραφίας. Θα 
λειτουργήσουµε πιο συµβατικἀ. Θα διακρίνουμε την κοινωνική θεωρία απὀ 
την ανθρωπογεωγραφία, ισχυριζόµενοι ὁτι η πρὠτη εἶναι ἑνα πεδἰο σκέψης 
γενικότερο, ευρύ και πιο 'ελαστικό’, εν αντιθέσει, µε την ανθρωπογεωγραφἰα 
που θα την θεωρήσουμε ως ένα πιο συμβατικό, ακαδηµαϊκό επαγγελματικό 
και ᾿τεχνικὸ κομμάτι γνώσης του ευρύτερου κοινωνικού καταμερισμού 


εργασίας µε ιδιαίτερο σκοπὀ, οπτικἡ και προοπτική. 


Κοινωνικἠ Θεωρία και Διαφορά Η Ανθρωπογεωγραφία 








υιοθετώντας μια 


Στόχος της ανακοϊνωσης, αν και μετριοπαθής, αν ο οἩ 


σέβεται την διαφορά, 
γίνεται η επιστήμη που 
όχι µόνο µελετά την 
γεωγραφική 

διαφοροποίηση στις 


αι. 
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παραμένει εν τούτοις, η ανάγκη να εξακριβωθούν 
οι σχέσεις μεταξύ των δύο αυτών περιοχών γνώσης, 
ὀχι για να απαλειφθούν ἡ εξομοιωθούν οι 

διαφορές τους, αλλά για να διατηρηθούν 


ενδεχόμενα µέσα απὀ την προκύπτουσα αλλά παλλόμενη και επισφαλἠ 


ενότητα τους. 


Συμπέρασμα 





Τα παραπάνω μπορεἰ να αναδειχθούν περισσότερο µε αναφορά στο 
βιβλίο Γεωλογίἰας-Γεωγραφίας της Β᾽ Γυμνασίου, περισσότερο ως ελλείψεις 


παρά ὡς πλεονεκτήματα. 
Διακρίνω δώδεκα σηµεία που τονίζουν αυτή την κύμανση. 


1. Το βιβλίο Γεωλογίας Γεωγραφίας ανισομερώς, διακρίνει μεταξύ 
φυσικής και ανθρὠπινης γεωγραφίας (6ο σελ. περὶ φυσικής και 8ο 


σελ. μαζῖ οικονοµικἡ και πολιτική γεωγραφία). 


2. Το βιβλίο Γεωλογίας Γεωγραφίας δονεἰται απὀ µια ψευδεπίγραφη 
ουδετερότητα (αναφέρει περὶ ΄κατοΐκων της Ευρώπης παρἀ περἰἱ 


εθνὠν κρατών κτλ.). 


3. Το βιβλίο Γεωλογίας Γεωγραφίας διακρίνει μεταξύ γεωγραφικής 


και απόλυτης θέσης (η γεωγραφία εἶναι εν τούτοις πάντα σχετική). 


4. Το βιβλίο Γεωλογίας Γεωγραφίας μιλά γενικἁ και αὀριστα περὶ 
χαρτὠν {οι χάρτες εν τοῦτοις εἶναι ιδεολογία και κοινωνική 


κατασκευή). 


56. Το ᾖβιβλο Γεωλογίας Γεωγραφίας εἶναι υπόλογο στο 
περιβαλλοντικὸ ντετερμινισµό (αποδίδει σε φυσικογεωγραφικές 


διαφορές ανθρωπογεὠωγραφικὲς δραστηριότητες και προοπτικέἑς: 
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Ῥοϊτοϊϊ: πρὀσφατα η εταιρεία διαχείρισης του νερού διέκοψε την 


παροχἡ σε οφειλέτες παρόλο που η περιοχἠ έχει πολλές πηγέἑς). 


6. Το βιβλίο Γεωλογίας Γεωγραφίας εμφανίζρται πολιτικἁ ουδέτερο 
όταν η ουδετερότητα εἶναι κατεξοχήν πολιτική επιλογἡ που ευνοεί 
ειδικἀ συμφέροντα (ειδικἀ: συγκεκριμένων κοινωνικών ομάδων - 


πχ. Αναφέρει Τα Βαλκάνια εἶναι ευαίσθητη γεωπολιτικἀ περιοχή᾽). 


7. Το βιβλίο Γεωλογίας Γεωγραφίας αποκρύβει την άνιση γεωγραφικἠ 
ανάπτυξη και τον τρὀπο που η καπιταλιστική ανάπτυξη 
εκμεταλλεύεται το χώρο (μιλά γενικἁ και αόριστα περί ομοιογενὠν 


περιφερειών). 


8. Το βιβλίο Γεωλογίας Γεωγραφίας αγνοεὶ ἡ αποκρύβει την 
γεωγραφική µεταφορά της αξίας μεταξὺ εθνών κρατὠν της 
Ευρωζώνης (μιλά γενικἀἁ για μετανάστευση στα ὀρια του 


υποκειμενικού και του εθελοντικού). 


ο. Το βιβλίο Γεωλογίας Γεὠγραφίας παραβλέπει τον στοιχειώδη 
κοινωνικὀ καταμερισμὀ εργασἰας που εκκἰνησε δια της διάκρισης 


πόὀλης/ υπαίθρου (ομιλεί γενικά περὶ αστυφιλἰας). 


1Ο.Το βιβλίο Γεωλογίας Γεωγραφίας αποδίδει την ανάπτυξη των 
κρατὠν σε ἰδια ικανότητα και αγνοεί ἡ αποκρύβει την γεὠπολιτικὲς 


και γεωοικονομικὲς σχέσεις. 


Τελικἁ, η έννοια της διαφοράς εἶναι σηµαντικἡ τόσο στις δυτικὲς 
κοινωνἰες ὁσο και στις μορφές και τους τρὀπους σκέψης, τα λογικά σχήματα 
της φιλοσοφίας και της κοινωνικἠς θεωρίας κτλ. Ἡ κοινωνική θεωρία που 
υπερθεµατἰζει και αναλύει τη διαφορἁἀ, την ετερόὀτητα και την 
διαφορετικότητα, συνδέεται απὀ την ἀἁἄλλη πλευρὰ, µε την υλική 
πραγματικότητα που διαμορφώνεται σήµερα στις πόλεις αλλά και την ανάγκη 
σεβασμού του Άλλου. Αν υφίσταται καθήκον, που μπορεί να τελέσει, όσο 
φιλόδοξο και αν εἶναι αυτὀ, η γεωγραφία, δεν εἶναι ἆλλο απὀ αυτὀν τον 


σεβασμὸὀ. 
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-Γκαραγκούνης, Θ., (2011) Ο Λόγος τής ΝΜετανεωτερικότητας: Μια 
Ανθρωπογεωγραφική Προσέγγισή τής Λεσογειακής Πόλης. Πάτρα: Αμφιλύκη 
(198: 976-960-99055-1-0) 


-0π116Υ, ὦ:. (2000) Λογοτεχνική Θεωρία. Ηράκλειο: Παν. Εκδ. Κρήτης 
-Ὀδειτααί, Μ (1ο87) Ανθρωπογεωγραφία. Δθήνα: ΜΙΕΤ 

-ΚαΥς6Γ, Β. (1ο68) Ανθρωπογεωγραφία της Ελλάδας. Αθήνα: ΕΚΚΕ, 
-Κουζόέλης, Τ. και Ψυχοπαίΐδης, Κ (1οο6) (επιμ.) Επιστηµολογία των 
Κοινωνικών Επιστημών. Δθήνα: Νήσος 

-Πετμεάδου Μ. (19οο6) (επιμ.) Σύγχρονη Κοινωνική Θεωρία. (τοµ. 1) 
Ἡράκλειο Παν. Εκδ. Κρήτης 

-Τσαούσης, Δ., Τ. (1999) Η Κοινωνία του Ανθρώπου. Αθήνα:σαϊεηρετς 
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-ΤΙπιαςΠεβ, Ν., 5., και ΤΠδεοάοἵςοη, (α., Α. (1997) Ἱστορία Κοινωνιολογικώὠν 
Θεωριών. Αθήνα: σαἱεηρετρ (µτφρ. Δ.Μ. Τσαούσης) 


Η διδακτική αξιοποίηση της μουσικής στο πλαίσιο της 
εναλλακτικής διδασκαλίας 
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Γκόγκου Ευλαμπία 


Εκπαιδευτικός Π.Ε 


Περίληψη 


Ἡ παρούσα εισήγηση έχει σκοπὀ να αναδείξει την αξία και την αναγκαιότητα τῶν εναλλακτικών 
μορφών διδασκαλίας στη διδακτική διαδικασία και εἰδικότερα τη συμβολή της μουσικής στην 
αποτελεσματική ἐκβασή τῆς. Αρχικά, γίνεται λόγος για τις εναλλακτικές μορφές διδασκαλίας που 
βασίζονται στην αρχή της Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας, δηλαδή, στην αναγκαιότητα προσαρμογής 
της διδακτικής λειτουργικότητας στις διαφοροποιηµένες ικανότητες, δεξιότητες, ανάγκες καὶ 
επιδιώξεις των μαθητών. Στη βάση αυτή ο εκπαιδευτικός οφείλει να εντοπίσει τον κατάλληλο τρόπο 
που θα τον βοηθήσει να απαντήσει στις διαφοροποϊηµένες ικανότητες του κάθε μαθητή ξεχωριστά 
προωθώντας τον προς την έμμεση και αυτόνομη μάθηση. Ἡ αξιοποίηση τῶν δυνατοτήτων της 
μουσικής στα πλαίσια τῆς διαφοροποιϊηµένης διδασκαλίας µπορεί να προσφέρει αξιόλογα οφέλη στη 
διαδικασία της μάθησης. Στην παρούσα εισήγηση αναδεικνύεται η αποτελεσµατικότητα αυτής της 
διδακτικής προσέγγισης µέσω της παρουσίασης δύο εναλλακτικών διδακτικών εφαρμογών που 
στηρίζονται στις διδακτικές δυνατότητες της μουσικής µε ανάλογη αξιοποίησή τους από τον 
εκπαιδευτικό. 


Λέξεις κλειδιά: διαφοροποιημένη διδασκαλία, μουσικές τεχνικές, εναλλακτικότητα 


Α. ΕΝΑΛΛΑΚΤΙΚΕΣ ΜΕΘΟΔΟΙ ΔΙΛΑΣΚΑΛΙΑΣ 


1. ΑΠΟ ΤΙΣ ΘΕΩΡΙΕΣ ΜΑΘΗΣΗΣ ΣΤΗ ΜΑΘΗΣΗ ΚΑΙΤΗ ΓΝΩΣΗ 


«Ποια γνώση έχει τη μεγαλύτερη αξία...» 


Το παραπάνω ερώτηµα -που αποτελεί και τον τίτλο του συνεδρίου- ταλανίζει εδώ και 
πολλά χρόνια τον χώρο τῶν επιστημών της αγωγής. Ποια γνώση αξίζει περισσότερο (µια 
µασηµένη αποστήθιση κάποιων σελίδων ή η ανακαλυπτική;) και πώς θα καταφέρει ο 
εκπαιδευτικός να βοηθήσει τους µαθητές του να φτάσουν σε αυτή/να την ανακαλύψουν; 


Ἡ απαρχαιωµένη αντίληψη που θέλει τον εκπαιδευτικό να κατέχει τη γνώση και να τη 
µεταφέρει- μεταδίδει στους µαθητές έχει απορριφθεί. Η γνώση δε θεωρείται πλέον µια 
μοναχική πορεία του μαθητή, ο οποίος ὡς παθητικός δέκτης, αναγκάζεται να ακολουθήσει 
ένα προαποφασισµένο μονοπάτι χωρίς τη δυνατότητα της επιλογής. 
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Σήµερα γνωρίζουμε πως ο εκπαιδευτικός πρέπει να αποτελέσει τη γέφυρα ανάµεσα στο 
μαθητή και τη γνώση. Είναι εκείνος που θα τον βοηθήσει, δίνοντάς του οδηγίες και 
συντεταγμένες, να την ανακαλύψει µόνος του µέσα απὀ την αλληλεπίδρασή του µε το 
περιβάλλον και µέσα από το μονοπάτι, που ο ίδιος θα επιλέξει να ακολουθήσει, για να φτάσει 
σε αυτή. 


Προῦπόθεση, όμῶς, της γνώσης αποτελεί η μάθηση. Γενικός ορισµός της μάθησης δεν 
υπάρχει. Θα μπορούσαμε, όµως, να ισχυριστούµε πως οἱ περισσότεροι αποδέχονται την 
άποψη πως «Μάθηση είναι ή απὀκτηση και ή µεταβολή γνώσεων, δεξιοτήτων, στρατηγικών, 
πεποιθήσεων, στάσεων καὶ διαφόρων μορφών συμπεριφοράς, δηλαδή, ή διαδικασία κατά τήν 
οποία αλλάζει το γνωστικό δυναμικό του ατόµου, ὡς αποτέλεσµα των ποικίλων εμπειριών τις 
οποίες το άτομο επεξεργάζεται» (Παπασταματίου, Σύγχρονες Θεωρήσεις για τη μάθηση). 


Όπως η γνώση προκύπτει απὀ τη μάθηση, έτσι και η μάθηση προκύπτει ὡς αποτέλεσµα 
της διδακτικής πράξης. Η ποιότητα τῆς επιτελούµενης μάθησης βρίσκεται σε συνάρτηση µε 
τη θεωρία μάθησης που υιοθετεί ο εκπαιδευτικός τῆς τάξης. Ως θεωρία μάθησης ορίζεται ένα 
συστήµατικά οργανωμένο σύνολο που στήρίζεται σε εμπειρικά καὶ πειραματικά δεδοµένα καὶ 
αποσκοπεί στήν ερμηνεία και επίλυσή φαινόμενων, δεδοµένων, προβλημάτων σχετικών µε τις 
προῦὺποθέσεις, τή διαδικασία και τους σκοπούς τής διδασκαλίας και μάθήσης (Παπασταματίου, 
2012). Όλες, δηλαδή, οι ενέργειες που εκτελεί ο εκπαιδευτικός µιας τάξης θα πρέπει να 
στηρίζονται σε µια ή και σε περισσότερες θεωρίες διδασκαλίας και μάθησης που έχει 
προαποφασίσει ο ίδιος. Οι θεωρίες μάθησης, που κυριάρχησαν ανά τους αιώνες, επηρέασαν 
σηµαντικά τον τρόπο εκπαίδευσης και αγωγής των μαθητών και τις διδακτικές μεθόδους 
στην εκπαίδευση. 


(Μεοισυμπτερι- ι 
φορισµός (Επγοικοδομισμός 
ἳ Ἄδακτικος Κοινωνοττολί- 
Εμπτειρισµός Σχεδιασμός τισµικές 







Κοινωνογνω- 
στικὲς θεωρίε 










Ι.. Θετκόὸς ρεαλισμός ; Ερβαρτιανισµός Γνωστικές 
' Ερβαρτιανισμός .. Συμπεριφορισμός Βεωρίες 


πθος 1960 1970 









κος Παπασταματιου «ΣΥΓΚΡΟΝΜΕΣ ΘΕΩΕΒΡΗΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗ ΜΙΑΘΗΣΗ 9 Άλαιος 2012 


Στις µέρες µας η απόφαση του εκπαιδευτικού σχετικά µε το ποιες εἶναι οι 
καταλληλότερες θεωρίες μάθησης που πρέπει να επιλέξει, γίνεται ακόµη πιο δύσκολη. Οι 
σχολικές αίθουσες, όπως έχουν διαμορφωθεί, αποτελούνται από ένα µεγάλο αριθµό μαθητών, 
προερχόμενο από διαφορετικά πολιτισμικά περιβάλλοντα, µε ένα εντελώς ανομµοιογενές 
µαθησιακό προφίλ, και µε διαφορετικό σωματικό, συναισθηματικό και κοινωνικό επίπεδο 
ανάπτυξης. Επιπλέον, μεταξύ τῶν παιδιών ποικίλουν τα ατοµικά ενδιαφέροντα, οι κλίσεις και 
οι δεξιότητές τους, ενώ πολλά από αυτά ενδέχεται να είναι παιδιά µε «ειδικές ανάγκες». Η 
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σημαντικότερη, όμῶς, διαφορά έγκειται στο «φορτίο» που φέρει και κουβαλά µαζί του κάθε 
μαθητής, ένα φορτίο- πρόκληση για τον εκπαιδευτικό, ο οποίος οφείλει να το ανακαλύψει, 
για να έρθει κοντά του και να συµπράξει µαζί του. 














--ᾱ 


Σύµφωνα µε την παραδοσιακή 
ενκλγ δούν λα το τακε θεώρηση της μάθησης, που επικράτησε επί 


ΤΗΕ ΦΑΜΕ ΕΧΑΜΙ ΡιΕΑΣΕ . ρ ΄ ν , 
ες τµατ τες πολλών ετών και επικρατεί πολλές φορές 





ακόµη και σήµερα, ο εκπαιδευτικός έχει ὡς 
στόχο τη διδασκαλία στο επίπεδο ενός 
ανύπαρκτου «μέσου όρου» της τάξης, 
αποκλείοντας µε αυτόν τον τρόπο τους 
περισσότερους των μαθητών απὀ την 
διδακτική διαδικασία και αγνοώντας τις 
Ιδιαίτερες και διαφορετικές δυνατότητες 
που όχουν όλοι για μάθηση. 


2. Η ΑΡΧΗ ΤΗΣ ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ 


Από αυτήν τη συνεχώς αυξανόμενη διαφορετικότητα μεταξύ τῶν μαθητών στα 
σημερινά σχολεία αναδεικνύεται ὡς επιτακτική για όλους τους φορείς της εκπαίδευσης η 
ανάγκη αναπροσαρµογής και επαναπροσδιορισμού της διδασκαλίας και της μάθησης µέσα 
στην γενική τάξη. Όι εκπαιδευτικοί «φαίνεται πως συνειδητοποιούν την 
αναποτελεσματικότητα πολλών σημείων των παλαιότερων θεωρήσεων για τη μάθηση ενώ 
σύγχρονες θεωρίες για εναλλακτικές μεθόδους διδασκαλίας κερδίζουν ολοένα έδαφος. 


Οι εναλλακτικές μέθοδοι διδασκαλίας βασίζονται στην αρχή της διαφοροποιηµένης 
διδασκαλίας. Η τελευταία γεννήθηκε µέσα από τις αρχές του κινήματος της Προοδευτικής- 
Νέας Αγωγής και µέσα απὀ σύγχρονες θεωρίες, όπως αυτή του εποικοδομητισμού και του 
κονστρουκτιβισμού. Πιο συγκεκριµένα, όµως, στις 4 Απριλίου του 1919 ιδρύεται η Εταιρεία 
Προοδευτικής Εκπαίδευσης (Ρτορτεςδῖνο Εάμσαίοη Απεοοϊαίοπ). Πατρική µορφή τῆς 
εταιρείας μεταξύ των Κραίτίς, (ομυπίς κ.α. θεωρείται ο αμερικανός 1. Ώεννογ, που το 1597 
και σε ηλικία 35 ετών, εκδίδει το έργο του «Το παιδαγωῶγικό µου πιστεύω» (ΜΥ Ρεάαρορὶς 
Οτεςᾷ). «Π κεντρική θέση σ᾿ αυτό το πιστεύω είναι η εξής: Επειδή η εκπαίδευση είναι µια 
κοινωνική διαδικασία, το σχολείο είναι εκείνη η µορφή της συμβίωσης, όπου είναι 
συγκεντρωμένοι όλοι εκείνοι οι κοινωνικοί φορείς, που οδηγούν το παιδί µε τον πιο 
αποτελεσματικό τρόπο σε συμμετοχή στην κληρονομιά του ανθρώπινου γένους και στη 
χρήση των δυνάμεών του για κοινωνικούς σκοπούς. Ἡ εκπαίδευση είναι για τον λόγο αυτό 
γεγονός ζωής και όχι προετοιμασία για μελλοντική ζωή» (ΗΠειπιαπη Κὔᾖτς). 


Οι εφτά αρχές, που διατυπώνονται παρακάτω, βασίστηκαν στο «παιδαγῶγικό πιστεύῶω» 
του ΏεΨεγ αλλά και στην αντίληψή του, ότι οι µαθητές μαθαίνουν ερευνώντας (Ιεατηϊπρ ὃν 
ΙΠΟΙΙΤΥ): 1. Ελευθερία για µια φυσιολογική ανάπτυξη. 2. Το ενδιαφέρον, κίνητρο για κάθε 
δραστηριότητα. 3. Ο δάσκαλος καθοδηγητής και όχι εἰδικός στα προβλήματα και τις 
ασκήσεις. 4. Επιστημονική εξέταση της ανάπτυξης του παιδιο. 5. Μεγαλύτερη προσοχή όλων 
των επιδράσεων πάνω στη σωματική του ανάπτυξη. 6. Συνεργασία μεταξύ σχολείου και 
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γονέων για την αντιμετώπιση των δυσκολιών του παιδιού. 7. Το προοδευτικό σχολείο, 
τελικός στόχος τῆς εξέλιξης της παιδαγωγικής. 


Το «Νέο Σχολείο», που αναδεικνύεται, προκρίνει τη βιωµατική και ομαδοσυνεργατική 
μάθηση, ασκεί κριτική στις πειθαρχικές μεθόδους του παραδοσιακού σχολείου, πραγµατώνει 
την ισότητα των φύλων, επιδιώκει τη σύνδεση του σχολείου µε την κοινότητα, καταξιώνει τη 
χειρωνακτική εργασία σε αντιδιαστολή µε τον ακαδηµαϊσμό. Βασική προὺπόθεση για τη 
λειτουργία του σχολείου θεωρείται η άµεση εμπλοκή και το ενδιαφέρον των παιδιών για ό,τι 
συμβαίνει στη σχολική αίθουσα. «Πρώτα -- πρώτα ή απουσία οποιασδήποτε σύνδεση τής 
διδασκαλίας µε ό,τι το παιδί εἴδε, αισθάνθηκε και αγάπησε ἐζω απὀ το χώρο του σχολείου έχει 
ως αποτέλεσµα µια εντελώς τυπική και συμβολική επεξεργασία κάθε διδακτικής ενότητας στο 
σχολείο. ΗΠ δεύτερη βασική αιτία αυτής τής εντελώς τυπικής ὁιαδικασίας εἴναι ή έλλειψη 
κινήτρων για μάθηση». 


Με βάση την παραπάνω άποψη, ο Ώεινευ επισημαίνει, πως ο εκπαιδευτικός οφείλει να 
εμπλέξει ενεργά το μαθητή στη διδακτική διαδικασία και να διεγείρει το ενδιαφέρον του. 
παρέχοντας του τα κατάλληλα κίνητρα και συνεχίζει λέγοντας πῶς «πραγματικός σκοπός του 
σχολείου δεν είναι ή γνώση αυτή καθεαυτή, αλλά ή ανακάλυψή του πώς αποκτάται ή γνώση, 
όταν χρειάζεται». Δηλαδή, εκείνο που αξίζει περισσότερο δεν είναι τόσο η γνώση στην 
απόλυτη µορφή τῆς, όσο η ανακάλυψη του δρόμου που θα προτιμήσει ο μαθητής και του 
μέσου που θα επιλέξει για να φτάσει σε αυτή. Αυτά τα λόγια του ὨΏενεΥγ, που έμμεσα 
απαντούν στον τίτλο του συνεδρίου, µας οδηγούν αναπόφευκτα στην ιδέα της 
Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας που, όπως προείπαµε, θεωρείται προϊόν της «Νέας 
Εκπαίδευσης) και έχει την βάση της στις θεωρίες τῆς εποικοδόµηήσης της μάθησης (η γνώση 
κωδικοποιείται, επεξεργάζεται και οικοδομείται πάνω σε προηγούμενες-προαπαιτούμενες 
γνώσεις-κονστρουκτιβισµός) και της αλληλεπίδρασης (ΥγροίςΚκγ, 1959.) 


3. ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΛΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΗΣ ΔΛΙΛΑΣΚΑΛΙΑΣ 


«Διαφοροποιημένη διδασκαλία είναι µια φιλοσοφία διδασκαλίας, η οποία βασίζεται 
στην αρχή ότι οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να προσαρμόζουν την διδασκαλία τους στις 
διαφορετικότητες τῶν μαθητών. Αντί να εφαρμόζουν το Α.Π. µε τον ἶδιο τρόπο για όλους 
τους µαθητές, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να τροποποιούν την διδασκαλία τους ώστε να 
ανταποκρίνονται στα διαφορετικά επίπεδα ετοιμότητας των μαθητών, στους διαφορετικούς 
τρόπους που μαθαίνουν και στα διαφορετικά ενδιαφέροντα. Επομένως, ο εκπαιδευτικός 
σχεδιάζει εκ των προτέρων διαφορετικούς τρόπους για να βοηθήσει τον μαθητή να κατανοεί 
και να δείχνει ότι έμαθε» (04τοἱ Απῃ Τοπιπςοη). 


Είναι, δηλαδή, µια θεώρηση της διδασκαλίας που βασίζεται στην προὐπόθεση, ότι οι 
εκπαιδευτικοί πρέπει να προσαρµόσουν τη διδασκαλία τους στη διαφορετικότητα τῶν 
μαθητών, δεδομένου ότι ο ρυθµός και ο τρόπος μάθησης είναι διαφορετικός για το κάθε 
παιδί. Η επίγνωση τής ύπαρζης ὁδιαφορετικών μαθησιακών προφίλ εἴναι ένα σημαντικό 
εργαλείο για τον εκπαιδευτικό ώστε να κατανοήσει τις ατομικές διαφορές και να ῥοηθήσει στην 
εζέλιζή του μαθητή (Φ11ν6Υ, ἆ Ρογιηί, 2001). Ο προσδιορισμός του μαθησιακού προφίλ, δίνει 
την δυνατότητα στον εκπαιδευτικό να εκμεταλλευτεί τις δυνατότητες του μαθητή, ώστε να 
τον βοηθήσει να επιτύχει καλύτερα ακαδημαϊκά αποτελέσµατα. 


33 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ: Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΗΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
«ΠΟΙά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΠΙΟ ΜΕΓΑΛΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ ” 
Συνεδριακό ὅ Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-29 Ιουνίου 2014 
ΘΕΜΙΑΤΙΚΗ: Σχολική Γνώση και Διδακτικές προσεγγίσεις 


Θα λέγαμε, λοιπόν, πως η «ΔιαφοροποίησηΡ είναι: 


Ένα «ταρακούνηµα» όλων αυτών που συμβαίνουν σε µια τάξη 

Ἐκ των προτέρων σχεδιασμός µε βάση την διαφορετικότητα τῶν μαθητών 

Περισσότερο ποιοτική παρά ποσοτική 

Μαθητοκεντρική 

Εξελικτική µε την εμπλοκή μαθητών και εκπαιδευτικών στην μάθηση 

Ένα κράµα διδασκαλίας σε όλη την τάξη. σε µικρές οµάδες και σε μεμονώμένους 

µαθητές 

ΜΥ. Διδασκαλία που ανταποκρίνεται στην διαφορετικότητα και όχι στην άποψη «το ίδιο 
μέγεθος ταιριάζει σε όλους» 

Ν΄ Εκκίνηση από εκεί που βρίσκονται οι µαθητές 

ν΄ Αποτελεσματική ανταπόκριση στις ατομικές διαφορές των μαθητών, η οποία 
βασίζεται σε αμοιβαίο σεβασμό, ασφάλεια, έµφαση στην προσωπική ανάπτυξη και 
κοινή ευθύνη για την μάθηση 

ν΄ Συνεχής άνοδος του πήχη τῆς επιτυχίας για όλους τους µαθητές 

Ν΄ Ἐπαναπροσδιορισμός του τι είναι «δίκαιο» στην βάση τῆς προσπάθειας κάθε μαθητή 

να παίρνει αυτό που του χρειάζεται για ανάπτυξη και επιτυχία 


πο ο 


4. ΕΝΑΛΛΑΚΤΙΚΕΣ ΜΟΡΦΕΣ ΔΙΔΛΑΣΚΑΛΙΑΣ- ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ 


Καταλήγοντας, σημειώνουμε πως η Διαφοροποιημένη Διδασκαλία είναι η διδακτική 
διαδικασία που έχει ὡς στόχο την αξιοποίηση ευέλικτων και εναλλακτικών μεθόδων και 
διδακτικών εφαρμογών, που ενεργοποιούν τους µαθητές και προωθούν την έµµεση γνώση. 


Με τον όρο εναλλακτικές µορφές διδασκαλίας και μάθησης εννοούμε όλες εκείνες τις 
μορφές οργάνώσης τῆς διδασκαλίας, οι οποίες προτείνονται για την άρση των ανεπαρκειών 
της δασκαλοκεντρικής, µετωπικής, λογοκοπικής διδασκαλίας. 


Οι εναλλακτικές ή συμπληρωματικές µορφές διδασκαλίας εκφράζουν µια 
διαφορετική παιδαγωγική θέση απὀ αυτή τῶν παραδοσιακών μορφών. Αναγνωρίζουν το 
δικαίώμα και την ικανότητα στο µαθητή να διαδραματίζει ενεργό και ουσιαστικό ρόλο 
στην διεξαγωγή της διδασκαλίας, αξιοποιώντας τις δυνατότητές του και στηριζόμενος στις 
προσωπικές του δυνάμεις. Επιπλέον, προσδίδουν ένα διαφορετικό περιεχόµενο στο ρόλο του 
εκπαιδευτικού, ο οποίος πλέον δεν ηγείται τής µαθησιακής διαδικασίας αλλά συμβουλεύει, 
προτρέπει και παρωθεί τις ενέργειες των μαθητών (Χριστιάς, 2003). 


Οι εναλλακτικές µορφές ὣς ανοικτότερες µορφές διδασκαλίας, θέτουν υψηλούς 
στόχους και απαιτούν από τον εκπαιδευτικό άρτια κατάρτιση και όσο το δυνατό μεγαλύτερη 
εμπειρία. Είναι δε αυτές οι μορφές που πλέον εφαρμόζονται σε µεγάλη έκταση στο 
σχολείο, δεδομένου  ὁτι ανταποκρίνονται περισσότερο στις νέες απαιτήσεις της 
παιδαγωγικής διαδικασίας. Έχει βρεθεί ότι ο συνδυασμός και η επιτυχημένη εναλλαγή 
μεταξύ τους προσδίδει θεαματικά αποτελέσµατα στον τρόπο μάθησης του εκπαιδευόµενου-- 
μαθητή. Στο σηµείο που θα πρέπει να δοθεί ιδιαίτερη σηµασία είναι η οριοθέτηση των 
πλαισίων δράσης και εφαρµογής τῶν συμπληρωματικών μορφών διδασκαλίας (Χριστιάς, 
20023). 
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Οι συνήθεις εφαρμοζόµενες εναλλακτικές μορφές είναι η προγραμματισμένη, η 
οµαδοσυνεργατική. η βιωμµατική, η εξατομικευμένη, η άµεση, η έµµεση διδασκαλία καθώς 
και η διδασκαλία του καταιγισμού των ιδεών (Ὀταιηςίογπιίπς) (Κουτρούμπα, 2004). 


Παρά τις διαφορετικές εννοιολογικές οριοθετήσεις τους και τον τονισμό επιµέρους 
σημείων, οι εναλλακτικές µορφές διδασκαλίας και μάθησης συγκεντρώνουν τα ακόλουθα 
κοινά χαρακτηριστικά: Προσανατολίζονται στα ενδιαφέροντα τῶν μαθητών. Αναφέρονται σε 
ένα θόµα, µια κατάσταση ή ένα πρόβλημα τῆς καθηµερινής ζωής. Διακρίνονται από 
κοινωνική πρακτική σπουδαιότητα. Είναι σκόπιμα σχεδιασμένη δράση. Απαιτούν αυτο- 
οργάνώση και αυθυπευθυνότητα. Εμπλέκουν πολλές αισθήσεις κατά τη διεξαγωγή τους. 
Καλλιεργούν τη δημιουργικότητα και την επινόηση. Συνδυάζουν χειρωνακτική και 
πνευματική εργασία. Ενθαρρύνουν την κοινωνική µάθηση. Βασίζονται στη διεπιστημονική 
προσέγγιση και στην πολυπρισµατική εξέταση τῶν περιεχομένων. 


Οι σημαντικότερες εναλλακτικές µορφές διδασκαλίας και μάθησης είναι Ανοικτή 
διδασκαλία. Σχέδιο δράσης (Ρτο]εοί). Διαθεματική διδασκαλία και μάθηση. Μάθηση σε 
µικρές οµάδες εργασίας. Διερευνητική μάθηση. Παιχνίδι και μάθηση. Δημιουργική 
απασχόληση των μαθητών. Συλλογική διδασκαλία (Τεαπι ΤεαβοΠμίης). Ευκαιριακή 
διδασκαλία. Παραδειγµατική διδασκαλία. 


Όλες αυτές οι µορφές διδασκαλίας και μάθησης συνοδεύονται από άνοιγμα του 
σχολείου στην κοινωνία, διαρρύθμιση του χώρου σύμφωνα µε τις ανάγκες των μαθητών, 
διαφοροποιημένη οργάνωση της διδασκαλίας και της μάθησης, ανοικτή δοµή ρόλων, 
συγκρότηση ετερογενών οµάδων εργασίας και κατάλληλη διαµόρφῶώση της σχολικής ζωής. 


5. ΘΕΩΡΙΑ ΤΟΥ σΑΕΡΝΕΚ 


Ο «ατάπετ (1999) παρουσιάζει τη θεωρία του σχετικά µε την ύπαρξη οκτώ τύπων 
νοημοσύνης: γλὠσσική, λογικο-μαθηματική, οπτικο -- χὠρική, μουσική, σώματο - 
κιναισθητική, νατουραλιστική. διαπροσωπική και ενδοπροσωπική. Κάθε παιδί έχει αναπτύξει 
σε επαρκές επίπεδο όλους τους προαναφερόµενους τύπους. Παρόλα αυτά ο βαθμός 
ανάπτυξης ενός τύπου ενδέχεται να διαφέρει. Για παράδειγµα, ένας μαθητής µπορεί να 
επιδεικνύει σπουδαίες ικανότητες σκέψης στο λογικο-μαθηματικό χώρο και ένας άλλος να 
έχει µια ιδιαίτερη κλίση προς τις τέχνες. 


Στα περισσότερα εκπαιδευτικά συστήµατα η σχολική ύλη και η αξιολόγηση του 
μαθητή βασίζονται στη γλωσσική ὁς λογικο-μαθηματική νοημοσύνη, ενώ οι υπόλοιποι τύποι 
παραβλέπονται και αγνοούνται δίχως να θεωρούνται εξίσου σημαντικοί. Αποτέλεσμα όλων 
αυτών είναι τα παιδιά που έχουν ανεπτυγµένους τους δύο πρώτους τύπους νοημοσύνης να 
ανταπεξέρχονται στις απαιτήσεις τῆς διδασκαλίας, να συμμετέχουν και να αξιολογούνται 
θετικά ενώ οι υπόλοιποι να παραµερίζονται, να αποµονώνονται και να θεωρούνται 
«αποτυχημένου µαθητές µε κακές επιδόσεις. 


Ἡ διδασκαλία µε γνώμονα τη θεωρία τῆς πολλαπλής νοημοσύνης του (ατάπετ παρέχει 
τα απαιτούμενα κίνητρα στους µαθητές και προκαλεί την ενεργή συµµετοχή τους 
καθιστώντας τη διδασκαλία µια ευχάριστη διαδικασία. Ζητούμενο, επομένως, είναι η 
διδακτική πράξη να στοχεύει προς όλες τις µορφές νοημοσύνης, έτσι ώστε, να ὠφελείται το 
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σύνολο τῶν μαθητών και µέσω τῶν πολλαπλών τεχνικών και μορφών αξιολόγησης να δίνεται 
ϱ απαιτούμενος αριθµός ευκαιριών στην προσπάθεια κάθε παιδιού να φτάσει στη γνώση. 


Ρ. ΜΟΥΣΙΚΗ ΚΑΙ ΕΝΑΛΛΑΙΚΤΙΚΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ 


1. ΗΣΗΜΑΣΙΑ ΤΗΣ ΜΟΥΣΙΚΗΣ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΗΣ ΑΡΧΑΙΑΣ 
ΕΛΛΑΛΑΣ- ΣΥΝΤΟΜΗ ΙΣΤΟΡΙΚΗ ΑΝΑΔΡΟΜΗ 


Ένα αποτελεσματικό µέσο το οποίο βοηθά τον εκπαιδευτικό να ανταποκριθεί στη 
διαφορετικότητα των μαθητών, να δημιουργήσει και να προκαλέσει το ενδιαφέρον τους και 
τελικά να τους οδηγήσει στη μάθηση είναι η μουσική. 


Τα οφέλη της μουσικής στην εκπαίδευση των παιδιών είναι πάρα πολλά και υψίστης 
σημασίας. Αυτό γίνεται φανερό και από τη σπουδαία θέση που κατείχε η μουσική στην 
εκπαίδευση κατά την αρχαιότητα. Μέσα από µια σύντομη αναδρομή παρατηρούμε πως στην 
αρχαία Ἑλλάδα η μουσική εξυψώνεται στο επίπεδο µιας ελεύθερης τέχνης και αποτελεί 
αναγκαία εμπειρία στη διαπαιδαγώγηση των νέων (Αθανασιάδης, 1991). Ο Σόλων ήταν ο 
πρώτος που εισήγαγε τη διδασκαλία τῆς μουσικής στην παιδεία των Αθηνών κατά τις αρχές 
του 6” π.Χ. αιώνα, ενώ οι νέοι Σπαρτιάτες διδάσκονταν και εξασκούσαν τη μουσική έως τα 
τριάντα τους χρόνια. Στις Ολυμπιάδες διεξάγονταν επίσης, παράλληλα µε τα αθλήματα, 
μουσικοί και ποιητικοί αγώνες (Ψαλτοπούλου,2005). 


Ἱδρυτής της θεωρίας της μουσικής και τῆς επιστήµης τῆς ακουστικής είναι ο 
Πυθαγόρας, ο οποίος τον 6οπ.Χ.αιώνα ανέπτυξε τη θεωρία της αρμονίας τῶν σφαιρών. 
Σύμφωνα µε τον µεγάλο φιλόσοφο και μαθηματικό της αρχαιότητας, υπάρχει µια 
μαθηματική αναλογία ανάµεσα στους μουσικούς φθόγγους και στις πλανητικές κινήσεις. Οι 
πλανήτες περιστρεφόµενοι παράγουν μουσικούς Άχους τους οποίους, εξαιτίας τῶν 
συχνοτήτων τους, δεν τους αντιλαμβανόμαστε. Ο Πυθαγόρας χρησιμοποίησε τις αποστάσεις 
των πλανητών για την αναπαράσταση τῶν μουσικών διαστημάτων (Αθανασιάδης, 1991). 


Στη συνέχεια, ο Πλάτωνας, ο Αριστοτέλης και άλλοι μεγάλοι φιλόσοφοι εμβάθυναν 
στην αισθητική και την ψυχολογία της μουσικής και διαμόρφωσαν τη θεωρία του ήθους, που 
διαπραγματεύεται την επίδραση της μουσικής στη συναισθηματική και ψυχική σφαίρα του 
ανθρώπου (Αθανασιάδης,1991). Συγκεκριµένα, ο Πλάτωνας στην «Πολιτεία» του έκρινε τις 
μελωδίες ὡς προικισµένες µε ένα δικό τους ήθος και µε ιδιαίτερες δυνατότητες επίδρασης 
πάνω στην Ψυχή. Ὑποστήριζε ότι η µουσική έπρεπε να χρησιμοποιηθεί για τη 
διαπαιδαγώγηση. την κάθαρση, την ψυχαγωγία και τη χαλάρωση µετά απὀ ένταση. Οπαδός 
της πυθαγόρειας σχολής και μουσικός ο ίδιος, πίστευε ότι η μουσική έχει υψηλούς σκοπούς 
και επομένως είναι µέσο παιδείας (Παπαδόπουλος,2000). Σε κείμενά του έδινε ιδιαίτερη 
έµφαση στην αναγκαιότητα τῆς µουσικής στην αγωγή, θεωρώντας την ὣς ένα σηµαντικό 
παράγοντα για τη διατήρηση τῶν παραδοσιακών αξιών και την ανάπτυξη και διαμόρφώση 
του ιδανικού πολίτη (Σέργη, 2003). 


Αλλά και για τον Αριστοτέλη η ενασχόληση µε τη μουσική έχει σημασία εξαιτίας των 
συγκινήσεων που µπορεί να προσφέρει. Σύμφωνα µε τον Αριστοτέλη, η μουσική πρέπει να 
διδάσκεται στους νέους για τρεις βασικούς λόγους. Από τη µια πλευρά χρησιμεύει ως 
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«παιδεία» και «ανάπαυσις», δηλαδή ὡς ψυχαγωγία, από την άλλη πλευρά «διαγωγή» και 
αισθητική καλλιέργεια, ενώ παράλληλα έχει την ιδιαίτερη αξία να µπορεί να επενεργεί στο 
ήθος και τη διαμόρφωση του χαρακτήρα (Σέργη. 2003: Ψαλτοπούλου, 2005). 


Με άλλα λόγια, οι μεγάλοι αυτοί φιλόσοφοι επισήμαναν τη συμβολή τῆς μουσικής 
παιδείας στη διαμόρφωση της ανθρώπινης προσωπικότητας και ανέδειξαν τον ηθοπλαστικό 
χαρακτήρα της μουσικής και την επίδρασή του στην ανάπτυξη ορισμένων ανθρώπινων 
αρετών. 


2. ΗΣΗΜΑΣΙΑ ΤΗΣ ΜΟΥΣΗΚΗΣΣΤΗ ΣΥΓΧΡΟΝΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 


Στα νεότερα χρόνια της φιλοσοφικής και παιδαγωγικής σκέψης αναδεικνύεται και 
επισημαίνεται η σημασία του ρόλου τῆς μουσικής και τῶν τεχνών γενικότερα. Μέσα από το 
πνεύμα της προοδευτικής και παιδοκεντρικής εκπαίδευσης µε πρωτεργάτη τον ἑομη Ώσδνεγ, 
ενδυναµώνεται η αντίληψη ότι σε ένα ιδανικό πρόγραµµα εκπαίδευσης οι τέχνες πρέπει να 
είναι ένα αναπόσπαστο µέρος της αγωγής του παιδιού για τη διαμόρφωση µιας 
ολοκληρωμένης προσωπικότητας (Σέργη, 2003). Οι τέχνες δεν πρέπει να θεωρούνται ως 
δευτερεύοντα µαθήµατα αλλά, αντίθετα, ὡς µέρος του βασικού κορμού του εκπαιδευτικού 


προγράµµατος (Σέργη, 2003). 


Στη δεκαετία του 1920 ο διάσηµος γερμανός συνθέτης (41! ΟΤΕ (1595-1952) ανέπτυξε 
ένα πρόγραµµα µε στόχο τη μουσική διδασκαλία σε παιδιά. Αυτό είναι το λεγόμενο ΟτίΓ 
ΦοΠι[ΜεΓΚ («σχολική εργασία ὡς προς τη μουσική, στα γερμανικά) ή ΟτΠ Αρρτοᾶομ 
(«προσέγγιση») μουσικής εκπαίδευσης, στα αγγλικά). Είναι µαθήµατα που συνδυάζουν 
μουσική, Κίνηση, λόγο και θέατρο, όλα µε τρόπο φυσικό, που προσεγγίζει το παιδικό 
παιχνίδι, την παιδική σκέψη και φαντασία. Το ΟτΠ δομι]ννεΚκ δεν είναι μέθοδος. Δεν υπάρχει 
ένα συγκεκριµένο σύστημα που πρέπει να ακολουθηθεί. Ὑπάρχουν µόνον βασικές αρχές τις 
οποίες ένας δάσκαλος εφαρμόζει µε έμπνευση και πρωτοβουλία. 


Ο Οτ/Γπίστευε, ότι, όπως το παιδί μαθαίνει τη γλώσσα χωρίς επίσηµη εκπαίδευση. έτσι 
µπορεί να µάθει και μουσική, µε απλό, Φυσικό, αβίαστο τρόπο. Ο χαρακτήρας και η 
ατμόσφαιρα παιχνιδιού είναι στοιχειώδες συστατικό στην εκπαιδευτική αυτή διαδικασία, και 
διασφαλίζει την απουσία οποιασδήποτε αξιολόγησης ή κρίσης της επίδοσης του παιδιού από 
τους δασκάλους του. Επίσης επιτρέπει τη συµµετοχή τῶν γονέων στη μύηση του παιδιού στη 
μουσική και στη δηµιουργία της. 


Ἡ μουσικοκινητική αγωγή Οτ{Γ επιτυγχάνει τη γνωριμία του παιδιού µε τη μουσική 
και τη δηµιουργία μουσικής από το ἶδιο το παιδί µε χρήση απλών μουσικών οργάνων όπως 
φλάουτο, ξυλόφωνα, µεταλλόφωνα, τρίγωνα, σείστρα, τύμπανο, 60Η6, Ὀοπρο, και άλλα, 
δηλαδή μουσικά όργανα που εὐκολα μεταφέρονται και αποθηκεύονται. Επίσης στοχεύει στην 
ανάπτυξη της αισθητικής του παιδιού και της αντίληψής του σε κάθε επίπεδο: αντίληψης του 
χώρου, του χρόνου, τῶν μορφών, των χρωμάτων. 


Στη συνέχεια, το 1969 ο Πετοπιο ΒτυπεΓ υποστήριξε πως στα αναλυτικά προγράµµατα 
ενυπάρχει ο κίνδυνος υπερβολικής έμφασης στις επιστήµες και στην τεχνολογία, και 
ταυτόχρονα απαξίωσης των ανθρωπιστικών σπουδών. Για να αντιμετωπιστεί αυτό το 
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φαινόμενο, «το θέατρο, οι τέχνες, η μουσική και οι ανθρωπιστικές σπουδές στα σχολεία µας 
θα χρειαστούν την πλήρη υποστήριξή µας» (Βτιπετ, 1969, σ. 80). 


3. ΗΣΥΜΒΡΟΛΗ ΤΗΣ ΜΟΥΣΙΚΗΣ ΣΤΑ ΕΠΙΠΕΔΑ ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ ΤΩΝ 
ΜΑΘΗΤΩΝ 


Ἡ µουσική, εποµένῶς, µπορεί να αποτελέσει ένα ισχυρό εργαλείο διττής λειτουργίας 
στα χέρια του εκπαιδευτικού καθώς θεωρείται ταυτόχρονα µέσο παιδείας- διαπαιδαγώγησης 
αλλά και ψυχαγωγίας. Η μουσική συμβάλλει στην ολόπλευρη ανάπτυξη τῶν μαθητών και τα 
οφέλη που προσφέρει είναι πολλά και αφορούν όλα τα επίπεδα ανάπτυξης. 


Γνωστικό επίπεδο 


Ἡ μουσική στο σύνολό της είτε ως σύλληψη, δηµιουργία είτε ὡς εκτέλεση ή ακρόαση 
είναι αποτέλεσµα σύνθετων πνευματικών διεργασιών. Είναι µια συμβολική επικοινωνία, η 
οποία ασκεί τις γνωστικές λειτουργίες του ατόμου. Επιπλέον, αξιοποιεί την τάση του 
ανθρώπινου νου να βρίσκει μοτίβα και οργανωτικές δοµές παρέχοντας ένα μοναδικό τρόπο 
οργάνωσης ήχων, σκέψεων συναισθηµάτῶν και εμπειριών (Ηοάροες, 2005). Έτσι, η μουσική 
εκπαίδευση δεν ενισχύει µόνο την πνευματική ανάπτυξη τῶν παιδιών αλλά µπορεί να 
συμβάλλει και στη μάθηση και τη βελτίωση της σχολικής επίδοσης. Οι (αοτάοπ (1968) και 
Μοοτε αναφέρουν πως «οι μουσικοί είναι οπωσδήποτε έξυπνοι άνθρωποι αλλά οι έξυπνοι 
άνθρωποι δεν είναι απαραίτητα μουσικού». (στο Ροεετγ και ΡεστΥ. 1951). 


Ἡ χρήση της μουσικής στη γλωσσική διδασκαλία συμβάλλει, επίσης, στην βελτίωση 
της αναγνωστικής ικανότητας τῶν παιδιών του δημοτικού βοηθώντας τα να ξεπερνούν πιο 
αποτελεσματικά τα αναγνωστικά προβλήματα που αντιμετώπιζαν σε σχέση µε άλλα παιδιά 
που δε δέχτηκαν ανάλογη μουσική εκπαίδευση (Ώουρ]ας ὁς ὙΝ1αίίς, 1998). 


Οι Πο, Οπειπσ και (Π8η, 2003 σε πρόσφατη έρευνά τους απέδειξαν ότι όσο πιο 
μακρόχρονη ήταν η μουσική εκπαίδευση μαθητών, τόσο πιο ισχυρή ήταν η μνήμη τους σε 
σχέση µε άλλα παιδιά χωρίς μουσική εκπαίδευση. (Ηο, Οπειῃς και (πα, 2003). 


Στην καθημερινή σχολική πραγματικότητα ο εκπαιδευτικός µπορεί να έχει τα 
καλύτερα αποτελέσµατα στη διδασκαλία γραμματικών ή συντακτικώὠν «φαινομένων 
χρησιμοποιώντας τη διδασκαλία ενός τραγουδιού στα πλαίσια τῆς διαθεµατικότητας στην 
εκπαίδευση. 


Ἡνχοκινητικό- συναισθηµατικό- ψυχολογικό επίπεδο 


Από τις σημαντικότερες λειτουργίες που απορρέουν από τη μουσική είναι η αισθητική 
απόλαυση, ὡς αποτέλεσµα µιας μουσικής εμπειρίας, η οποία είναι στενά συνδεδεμένη µε το 
συναισθηματικό κόσµο του ανθρώπου. Τα παιδιά που απολαμβάνουν ένα μουσικό κομμάτι 
πλουτίζουν το συναισθηματικό τους κόσµο και διατηρούν την ευαισθησία, την ανθρωπιά και 
τον πολιτισμό τους απέναντι σε µια υλιστική κοινωνία (Σταυρίδης, 2000). 


Μπορούν, έτσι, να εκφράσουν τα συναισθήματα που νιώθουν χωρίς να χρειάζονται 
λόγια. 
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Ἡ μουσική ενασχόληση µπορεί να γίνει ο οδηγός για τον εσωτερικό κόσµο και την 
Ψυχή του ανθρώπου, µπορεί να χρησιμοποιηθεί ὡς µέσο χαλάρωσης και ως δίοδος 
επικοινωνίας στην προσπάθεια αντιμετώπισης προβληματικών καταστάσεων και 
περιπτώσεων ατόμων που παρουσιάζουν ψυχική αστάθεια. Σύμφωνα µε τον Ηοάροτ, πολλοί 
άνθρωποι απέκτησαν την προσωπική τους ταυτότητα µέσα απὀ τή μουσική (Ηοάρος, 2005). 


Εν τέλει η μουσική επιδρά στην ψυχή του ανθρώπου. 
Σωμµατικό επίπεδο 


Με τη μουσική εκπαίδευση οι µαθητές αποκτούν ρυθµό, σωματογνωσία (συνείδηση 
του σώματος) και αντίληψη της θέσης και τῆς σχέσης του σώματος µε την κίνηση στο χώρο 
και στο χρόνο (κιναίσθηση). Βελτιώνεται η ισορροπία τους και αποκτούν καλύτερο έλεγχο 
των κινήσεων. Έχει, επίσης, τονισθεί η συμβολή της μουσικής και του ρυθμού στην 
ανάπτυξη του βαδίσµατος τῶν μικρών παιδιών στα πρώτα στάδια της ζωήςτους. 


Ἡ µουσικοκινητική αγωγή µε το τραγούδι και το παίξιμο μουσικών οργάνων 
συμβάλλει στην σωματική ανάπτυξη τῶν παιδιών αφού ασκείται όλο τους το σώµα. Για το 
λόγο αυτό χρησιµοποιείται στην εκπαίδευση παιδιών µε σωματικές ή αισθητηριακές 
αναπηρίες (Σταυρίδης, 2000) 


Κοινωνικό επίπεδο 


Ἡ μουσική είναι µέσο κοινωνικοποίησης τῶν παιδιών. Είναι µια τέχνη που βοηθά την 
κοινωνική ανάπτυξη τους και συμβάλλει στην ανάπτυξη θετικών συναισθημάτων (Εοττα!, 
1997). Με τη µουσική τα παιδιά μαθαίνουν να διαχειρίζονται έντονα συναισθήµατα (όπως 
τον φόβο, τον ενθουσιασμό κ.α) και αποκτούν και θετικές κοινωνικές δεξιότητες (όπως η 
µείώση τῆς αντικοινωνικής συμπεριφοράς), οι οποίες αυξάνονται µε το πέρασμα του χρόνου 
και παραμένουν (Βας{απ, 2000). 


Σε µια δεύτερη διάσταση του κοινωνικού επιπέδου σημειώνουμε πως η μουσική είναι 
πολιτισμός και αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι της πολιτιστικής κληρονομιάς κάθε λαού. 


Χαρακτηρίζει και «σφραγίζει, κάθε εκδήλωση τῶν µελών µιας ομάδας και αποτελεί τη 
δύναμη που ενώνει τα µέλη αυτά συμβάλλοντας στη διαµόρφῶση µιας ισχυρής πολιτισμικής 
ταυτότητας αναλλοίωτης στο πέρασμα του χρόνου. 


Αποτελεί σηµείο επαφής, επικοινωνίας, αλληλεπίδρασης και ανταλλαγής μεταξύ 
διαφορετικών πολιτισμών, θρησκειών και εθνών (Μαγαλιού, 2005). 


Πέρα όµως από τα οφέλη που προσκομίζουν οι µαθητές για την ανάπτυξή τους από τη 
μουσική, αναδεικνύονται και οφέλη που συμβάλλουν και ενισχύουν την µαθησιακή 
διαδικασία. Σύμφωνα µε αυτό η χρήση της μουσικής κατά τη διδασκαλία, ενισχύει και 
επιτυγχάνει: τη μάθηση, τη σκέψη, την προσοχή, την επίδοση. τη δημιουργικότητα, την 
ομαδική εργασία, την πρόκληση ενδιαφέροντος { µουσική στην αρχή του µαθήµατος). τον 
έλεγχος του άγχους, την αποβολή του φόβου, τη συνεργασία, την αυτοπειθαρχία. 


Γ.ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ ΕΦΑΡΜΟΓΕΣ -ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ 
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Στη συνέχεια, θα επιχειρηθεί η παρουσίαση της πρακτικής εφαρµογής της 
προδιαγραφείσας προσέγγισης και η διδακτική αξιοποίηση της μουσικής κατά τη διάρκεια 
της διδασκαλίας. Στην εργασία αυτή έγινε προσπάθεια να αξιοποιηθεί η τέχνη της Μουσικής 
ὡς εργαλείο για τη γνωστική και την κοινωνική ανάπτυξη τῶν παιδιών. Συνδυάζοντας µε 
επιτυχία το στοιχείο της ψυχαγωγίας και της µάθησης επιδιώκεται η μεγιστοποίηση τῶν 
εκπαιδευτικών οφελών για τους µαθητές µέσα απὀ δραστηριότητες, όπως αυτές που 
ακολουθούν, οι οποίες αποτελούν εναλλακτικές προσεγγίσεις της διδασκαλίας του 
εκπαιδευτικού, σύμφωῶνες πάντα µε το πνεύμα της διαφοροποιηµένης διδασκαλίας. Η πρώτη 
διδακτική εφαρµογή εντάσσεται στο µάθηµα της Νεοελληνικής Γλώσσας στη Γ’ τάξη και η 
δεύτερη σχετίζεται µε την εισαγωγή τῶν μαθητών στην έννοια των κλασμάτων στα 
Μαθηματικά, επίσης, της Γ’ τάξης. 


13ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 


«Μαθαίνω τραγουδώντας... για το τελικό -ν» 
Τάξη: Γ” Δημοτικού 


Μάθηµα: Νεοελληνική Γλώσσα 
Κεφάλαιο: «Ο κόσμος γύρω µας) σελ. 73 


Στόχοι : 


νΝ. Να µάθουν τα παιδιά τη χρήση του τελικού -ν 

Μ΄ Να ανακαλύψουν τη γνώση µέσα από το τραγούδι και το παιχνίδι 

Ν΄ Μέσα από την παιγνιώδη μάθηση να αποτυπωθεί στο μυαλό τους ο γραμματικός κανόνας 
Θεωρία βιβλίου 





Οι λέξεις: τον, στον, έναν, αυτόν, σαν διατηρούν πάντοτε το τελικό -ν. 


Οιλέξεις : την, στην, αυτήν, µην, δεν 
διατηρούν το τελικό --ν µόνο όταν η επόµενη λέξη αρχίζει απὀ φώνήεν ή από τα σύμφωνα: 


κ. π. τ. δ, Ψ. µΠ. ντ. Υκ. τα, τς 


ΤΡΑΓΟΥΔΙ 


«Πάνω Κάτω Το Ἑερό Ψωμῦο 


Κάθισα και αναρωτήθηκα προχθές 
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Γι αυτό το --ν το τελικό που όλολες 
Πότε η λέξη θέλει -ν 
Πότε τον και πότε την 


Μια λύση να βρῶ πια παντοτινή(ν) 


Όταν η λέξη µου αρχίζει από -κ (κου) 
Όταν η λέξη µου αρχίζει απὀ -π (που) 
Όταν η λέξη µου αρχίζει απὀ -τ (του) και από -ξ (ξου) 


Μη ξεχάσω είναι µέσα και το -ψ (ψου) 


Μπερδευόµουν όὁμῶς λίγο μ’ όλο αυτό 
γι’ αυτό βρήκα έναν τρόπο πιο απλό 
Το τραγούδι αυτό να μάθω να μπορώ να θυμηθώ 


αυτό το -ν σε αυτήν την αιτιατική 


Κι αφού είμαι ταλεντάκι βρήκα αυτό 
Μαζί µε τα διπλά µπου-ντου-γκου-τζου και τσου 
Σιγανά να τραγουδώ αυτήν τη φράση την απλή 


Πάνω Κάτω Το Ἐερό Ψωμί 


γραμμένο στη μελωδία του παιδικού τραγουδιού «Χαρωπά τα δυο µου χόρια τα χτυπώ» 


21ΙΛΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 


«Μουσική και κλάσματα» 
Τάξη: Γ” Δημοτικού 
Μάθηµα: Μαθηματικά 


Ενότητα: 4, κεφάλαια: 22-23, σελ: 55-61 
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Στόχοι: 


Να κατανοήσουν οι µαθητές την ισοδυναμία ακέραιας µονάδας µε κλάσμα (πχ. |Ξ- 4/4) 
Να αντιληφθούν την έννοια των υποδιαιρέσεων της ακέραιας µονάδας 

Να «εξερευνήσουν» το κλάσμα και να ανακαλύψουν µε ποια άλλα κλάσματα μπορούν να 
συμπληρώσουν 1 ακέραιη µονάδα 

Να αξιοποιηθεί η παιγνιώδης και η παιδαγωγική διαδικασία μάθησης 


Θεωρία της Μουσικής 





«Μουσική είναι η απόλαυση που νιώθει η ανθρώπινη ψυχή, όταν μετράει χωρίς να ξέρει πως 
μετράευ 


Κάθε νότα που τραγουδάµε έχει µια χρονική αξία, ένα συγκεκριµένο χρόνο δηλαδή 
που ακούγεται τη στιγµή που την τραγουδάµε. 


Ολόκληρο στη μουσική ονομάζουμε τη νότα που διαρκεί 4 χρόνους -- χτύπους (για 
παράδειγµα τα-α-α-α). Το ολόκληρο χρησιµοποιείται ὡς βάση για την εξαγωγή φθόγγων 
μικρότερης, αλλά και μεγαλύτερης διάρκειας. 


Καταρχάς, όσον αφορά στις νότες μικρότερης διάρκειας, αυτές παράγονται µε 
διαίρεση του ολόκληρου σε δυνάµεις του δύο. Έτσι, το μισό είναι ο φθόγγος που έχει µισή 
διάρκεια από το ολόκληρο, το τέταρτο έχει το ένα τέταρτο της διάρκειας, το όγδοο το ένα 
όγδοο κ.ο.κ. Στη συμβατική αρμονία η νότα µε την ελάχιστη διάρκεια είναι το εξηκοστό 
τέταρτο. Σχηµατικά, λοιπόν, οι υποδιαιρέσεις του ολόκληρου έχουν ὡς εξής: 


ἵ οἳ ἅ ὁ ο ὃ ὢὁ ο 
ν αν /Ν Ῥὰν (Άκις . κε τ 
Λ ΛΑ ΑΛΑ ΑΔ ΑΛ ΑΔΑ ΑΔ Αλ Δ 
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Ἡ σχέση μεταξύ του ολόκληρου και των υποδιαιρέσεών του µπορεί να βοηθήσει και 
στην κατανόηση της ισοδυναμίας των κλασμάτων. Για παράδειγµα, τα τέσσερα όγδοα και τα 
δύο τέταρτα αντιστοιχούν στο ίδιο χρονικό διάστηµα, γεγονός που µπορεί πολύ εύκολα να 
επαληθευτεί µε ένα χρονόµετρο ή µε το µετρονόµο. 


Το ολόκληρο µπορεί να χρησιµοποιηθεί ὡς βάση για νότες μεγαλύτερης διάρκειας. 
Έτσι, οχτώ χρόνοι (τα-α-α-α-α-α-α-α) αντιστοιχούν σε δύο ολόκληρα, και έξι χρόνοι (τα-α-α- 
α-α-α) σε ένα ολόκληρο και ένα μισό. Δεδομένου ότι στην αντιστοίχιση κλασμάτων -- 
μουσικών φθόγγων το ολόκληρο εκφράζει τη µονάδα, δίνεται η δυνατότητα να μπορούν να 
συγκριθούν τα διάφορα κλάσματα µε τη µονάδα. 





Περιγραφή δραστηριότητας: 


Χωρίζουμε τα παιδιά σε δύο οµάδες: την ομάδα των ολόκληρων και την οµάδα των 
µισών. Προτείνουμε την κατασκευή τῶν φθόγγων κάθε ομάδας (ολόκληρα- μισά) µε 
χρωματιστά χαρτόνια (ταμπελάκια). ώστε τα παιδιά να μπορούν να ξεχωρίζουν την ομάδα 
στην οποία ανήκουν, αλλά και να εξοικειώνονται µε τη μουσική γραφή. 


Στην αρχή η ομάδα των ολόκληρων χτυπά 4 φορές παλαµάκια για μερικές 
επαναλήψεις, ώστε η αντίστοιχη χρονική διάρκεια να γίνει σαφής και κατανοητή απὀ όλους. 
Στη συνέχεια, η ομάδα τῶν µισών επαναλαμβάνει µερικές φορές τους δύο χτύπους του μισού. 
Έπειτα, οι δύο οµάδες καλούνται να χτυπήσουν µαζί, η πρώτη ένα ολόκληρο και η δεύτερη 
δύο μισά. 


Το συμπέρασμα που εύλογα θα προκύψει είναι ότι και οι δύο οµάδες χτυπούν 
παλαμάκια για τον ίδιο χρόνο, επομένως ένα ολόκληρο ισούται µε δύο µισά. Η διαδικασία 
µπορεί να επαναληφθεί µε τρεις οµάδες (π.χ. την ομάδα τῶν ολόκληρων, την ομάδα τῶν 
µισών και την οµάδα τῶν τετάρτων), µε διαφορετικούς ήχους (π.χ. παλαμάκια για τη µία, 
ποδοκροτήµατα για την άλλη) και για κλάσματα διάφορα της µονάδας (π.χ. τα τέσσερα όγδοα 
και το ένα δεύτερο). 


Αντί επιλόγου 


Ἡ εργασία αυτή αποτελεί γέννημα µιας διαρκούς προσπάθειας και αναζήτησης 
σύγχρονων, εναλλακτικών μεθόδων διδασκαλίας που θέτουν το µαθητή και τις ανάγκες του 
στο κέντρο της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Αγαπώντας τη μουσική και μελετώντας τα οφέλη 
που µπορεί να προσφέρει στους µαθητές ανακάλυψα πως η τελευταία µπορεί να αποτελέσει 
εργαλείο διττής λειτουργίας, αφού ψυχαγωγεί και διδάσκει ταυτόχρονα. Και µόνον η ένταξή 
της στα πλαίσια του µαθήµατος µπορεί να ταράξει τα νερά τῶν συμβατικών διαδικασιών 
μάθησης, πὀσο μάλλον όταν η τελευταία αξιοποιείται παιδαγωγικά και µας οδηγεί πιο 
ευχάριστα στη γνώση, απαντώντας στις διαφορετικές ανάγκες και στα διαφορετικά 
ενδιαφέροντα κάθε παιδιού ξεχωριστά. Οι δραστηριότητες που παρατέθηκαν αποτελούν δύο 
µόνο παραδείγματα της διδακτικής αξιοποίησης της μουσικής και έχουν ὡς στόχο να 
αποτελέσουν πηγή έμπνευσης και αφορμή για µια πιο «αντισυμβατική» διδασκαλία που θα 
κάνει τη γνώση να αξίζει περισσότερο. 
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Συνεδριακό δι Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 28-29 Ιουνίαου 2014 

Θεματική: Σχολική Γνώση και Διδακτική Ιστορίας και Γλώσσας 


ΣΤΡΑΤΗΤΗΚΕΣ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ 
ΤΗΣ ΝΕΟΕΛΛΗΝΙΚΗΣ ΓΛΟΟΣΣΑΣΣΤΗ 
ΔΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ. ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ 
ΗΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ. ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΣΜΟΙ ΚΑΙ 
ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ. 


ΑΙΚΑΤΕΡΙΝΗ ΚΟΥΤΟΥΞΙΑΔΟΥ 
Φιλόλογος- Ιστορικός, Δ/κτωρ Παντείου Πανεπιστηµίου. 
Σύμβουλος Β/βάθµιας Εκπαίδευσης 


Αντικείµενο της παρούσας ανακοίνωσης αποτελεί πρώτον η ανάδειξη γνωστικών, μεταγνωστικών, 
κοινῶνικο-συναισθηµατικών στρατηγικών και τρόπων αποτελεσματικής αξιοποίησης σύγχρονων 
παιδαγωγικών προσεγγίσεων και πρακτικών για τη διδασκαλία της γλώσσας, οι οποίες µέσα από δυναμική 
σχέση αλληλεπίδρασης γλωσσοδιδακτικών και διεπιστηµονικών απόψεων, εναλλακτικών τρόπων 
αξιοποίησης της τεχνολογίας, συνδυαστικών πλαισίων διδασκαλίας και αναστοχασμού προάγουν τη 
διατήρηση δεξιοτήτων µιας αυτορρυθμιζόµενης μάθησης συμβάλλοντας στη γλωσσική και διανοητική 
αυτάρκεια του μαθητή. 

Παράλληλα µε την παρουσίαση των διαφόρων στρατηγικών του γλωσσικού µαθήµατος, 
καταγράφονται διαπιστώσεις, επισημάνσεις και προβληματισμοί για το αν και κατά πόσο δίνεται 
προτεραιότητα στη διδασκαλία της νεοελληνικής γλώσσας από τα αναλυτικά προγράµµατα, για το 
ρεαλιστικό και πραγµατοποιήσιµο προτεινόμενων μµεθοδολογικών προσεγγίσεων και διδακτικών στόχων 
μπροστά στο μέγεθος της διδακτέας ύλης και τις διαφορετικές δεξιότητες και ανάγκες τῶν μαθητών. 

Ἡ εργασία που παρουσιάζεται στηρίζεται, πέρα από βιβλιογραφικές αναφορές, στην καθημερινή 
σχολική εμπειρία που αντανακλάται στις απόψεις και αντιλήψεις του ενεργού εκπαιδευτικού, ο οποίος έχει 
επίγνωση, όσο κανένας άλλος, ότι η γλωσσική καλλιέργεια υπηρετώντας την ανάπτυξη της σκέψης 
επηρεάζει και το επίπεδο τῆς παϊδείας και συνδέεται επομένως µε την ποιότητά της. 


δίταίοσἰος οΓοΠεείῖνε ΤεαςΠῖπς οΓ Μοάετη (ΤεεΚ Γαησιασο ἵπ {Πο δεοοπάατν Εάπσαίϊοπ. Απαϊγίιο 
Ῥτορταπῃς, Κεβεσίίοης απά Ῥγοροςαἰς 


ΤΠο Ῥριγροςς ΟΓ (Πῖς ραρεΓ Πτςί]γ ἶ5 {ο ἁοδοτίθε οοσπίὔνε, α[ίοτ οορπίίνο απά 5οοία|-α[Πεοίῖνε 
κίταίερῖος ας ΜΟΙ {πο νναγς οἳ απ α[[εοίῖνε οχρ]οϊίαίίοη ΟΓ πιοάρτη ροάαροςίο αρρτοᾶσβες απά ἱ8ησιασα 
ιθαοΠίηπσ Ργοσυθάµτος. Τηο95ο αΡρίοᾶσοΠες (Πτοιδα α ῥρτοάμοίνο Ιπίογασίίοη Ὀείναση {πο Ππσιϊσίίο απά 
ΙπίεγάΙςοΙρΙίπαΓΥγ τεςεβ{ΟΠ, αἰίετηαβίῖνε νναΥς οΓ (θομποίοςγ εχρ]οϊίαίῖοη, οοπιδἰπα(ίοπαἱ| (οομπίαες οἱ (εαοΠμίπς 
απά τεῄεςίίοη, Ργοπιοίε {Πα πιαἰπίεπαποε ΟΓ Κ1Ις οἱ α 5οεἰ{-γορι]αίογγ Ιεατηῖησ απά οοπίπ]διίς ἵπΠ (1ο ΗΠσιῖςς 
ςε]{-ςι[Ποίεπου οἳ 5(μάεπ(. 

Βερίάες ίΠο ργεςεπία(ίοηπ ΟΓ α τὶοα νατείγ οἳ ςἰΓαίοσῖες α5οά ἵπ Πησιίςίῖο (εαοβίηπς απά Ιδαγηίης 
Ρτοοεάιτες, 5οΠ1ε ΡΓοροδ8ἰ5 απά τοΠεςίίοης αἴο πιοπίοπεά προη ΜἠιοίμεΓ οἵ ποί 5οποο ΡΓοδίαΠΙς Πας σίνοι 
ΡτίοΓΙίγ {ο {πο (τεεΚκ Ιαησιασε {εαοπίπς οἵ προη ΜΝείΠοτ οἵ ποί Ρίοροξδεά πιοίποάοἰορίσαΙ αΡρίοᾶβοΠες απά 
ἹηςίγασίΙοπαἱ {ατσείς αΓο τοα]15έϊς απά Γεας]δία Γαοΐης {Πε ΙποΓθᾶςο ΟΕ Ιηςίισβοπαἱ πιαίεγία|, α5 ννοΙ (πε ἀιΠετοπί 
περάς απά «ΚΙ]]ς οἱ {Πε ςίιάεπίς. 

ΤΗις ςίιάγ ἶ5 5αρροτίεά - Ὀοεγοπά ΡἱοΠορταρΒῖο τερογίς - 1π {πο ἁαί]γ «οποοἱ οχροτίεηςο τοῇεςσίεά ἵπ 
6πε αδρεοίς απά ρετοορίίοης ΟΕ {Πο αοίῖνε (Θασ[ιογ Υπο Κπονς νετγ νναΙ! ίΠαί (πε Ππσι]ςίϊς ομ]ίυτο ὉΥ 5ενίησ 
6πε ἀενείορπιοπί οἳ (ποισΗί Ιπῄπεηοος αἰςο (Πε Ιενεί οἱ εἀισαίίοη απά οοπςεαιεπί]γ (πε εἀποαίίοπα| ααΠ{γ. 
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«Το µόνο µέσο», εἴχε πει ο Σεφέρης, «που βρίσκεται στή διάθεση µας, για να εκφράσουµε 
τή σκἐψή µας και τα συναισθήματά µας µε χρώμα µε βάρος µε ενάργεια καὶ µε σκιές είναι αυτή η 
γλὠσσα που γράφουμε και που μιλάμε... ἤ σηµερινή ελληνική γλὠσσα». (Σεφέρης 19548) Ο ίδιος, 
επίσης, σημειώνει: «Κανένας συγγραφέας δεν µπορεί να σταθεί, αν δεν εἴναι άρχοντας τής γλώσσας, 
όχι των λεξικών ή του συνταχτικού, αλλά αυτής τής ζωντανής φύσής που του μεταγγίζει κάθε στιγµή 
που ανασαίνει η φυλή του». Ἡ φωνή του ποιητή μοιάζει να εμπνέει τις προσπάθειες για µια 
επικοινωνιακή διάσταση τῆς διδασκαλίας τῆς γλώσσας που υιοθετείται απὀ τα σύγχρονα 
Αναλυτικά Προγράμματα, τα οποία ως εφαλτήρια του εκπαιδευτικού στην καθημερινή διδακτική 
πραγματικότητα, κινούνται πρωτίστως γύρω απὀ το κοινωνικό και δευτερευόντως απὀ το 
δοµιστικό μοντέλο. (Ανδριανόπουλος 2010, Φραγκουδάκη,195δ7) 

Ἡ γλώσσα ὡς σημειωτικὀ σύστημα που µαθαίνεται σε ιδιαίτερους ασυνείδητους 
μηχανισμούς της σκέψης, σε πραγματικές καταστάσεις ζωής ή κατάλληλες αναπαραστάσεις στην 
τάξη, απαιτεί επικοινωνιακό προσανατολισμό, ώστε ο μαθητής να µπορεί να τη χρησιμοποιεί σε 
συνθήκες αυθεντικού περιβάλλοντος επικοινωνίας µέσα και έξω από το σχολείο. Η περισσότερο 
κοινωνιοκεντρική καὶ λιγότερο γλωσσοκεντρική ενδυνάµώση του γλὠσσικού γραμματισμού, που 
συνδέει τή γλωσσική ποικιλότητα µε τη γλωσσική εμπειρία, επιδιώκει, λοιπόν, τη γλωσσική 
επάρκεια για κάθε επικοινωνιακή περίσταση. «Ἡ γλώσσα µαθαίνεται πιο εύκολα, όταν 
χρησιμοποιείταϊ ενεργήτικά παρά όταν προσφέρεται σαν ένα σύνολο απὀ αποκοµµένες προτάσεις ή 
ασκήσεις» (ΗΠαΠιάαν 1964) Η μάθηση τελείται µέσω συνεργατικής εμπλοκής των μαθητών σε 
γλὠσσικές ὁραστηριότητες πραγματικής επικοινωνίας µετατοπίζοντας την έμφαση από 
παραδοσιακούς (γραμματική, λεξιλόγιο, κλπ.) σε νεωτερικούς τοµείς (στρατηγικές λόγου, 
επικοινωνιακή επάρκεια, λειτουργικός λόγος, επικοινωνιακή περίσταση), σε ένα, δηλαδή, 
γλωσσικό ρεαλισμό που αναγνωρίζει τις προτεραιότητες του φυσικού λόγου. (Γκότοβος, 2000) 
Συνδυάζοντας τάσεις απὀ τη γνωστική ψυχολογία και την εφαρμοσμένη γλωσσολογία η διδακτική 
της γλώσσας συνδέει την επικοινωνιακή διαδικασία µε την αυτοεκτίμηση, τή συνεργατική μάθηση 
µέσα από την ανάπτυξη στρατηγικών μάθησης. (Παπούλια -- Τζελέπη, Σπινθουράκη 2001) Η 
κατανόηση και η αξιοποίηση των μηχανισμών πρόσληψης και παραγωγής γραπτού και 
προφορικού λόγου, πολυσύνθετη και πολύπλοκη δραστηριότητα, αποτελεί πρωταρχικό διδακτικό 
στόχο του σχολείου. Καθίσταται αναγκαία η έγκυρη και έγκαιρη διάγνώση και αποτελεσματική 
παρέμβαση για την ανάπτυξη τῶν ανάλογων ικανοτήτων κατανόησης και παραγωγής του λόγου 
µέσω στρατηγικών διδασκαλίας και μάθησης, δεδοµένου ότι µε σοβαρά προβλήματα στο γραπτό 
λόγο ανήκει το 105. - 349ο του μαθητικούὐ πληθυσμού, (Σπαντιδάκης 2004) φαινόμενο µε 
διαστάσεις σοβαρού εκπαιδευτικού και όχι µόνο προβλήματος. 

Οι στρατηγικές μάθησης τροποποιούνται και προσαρμόζονται συνειδητά και εµμπρόθετα 
από τους µαθητές, ανάλογα µε τις ανάγκες τους και τις απαιτήσεις της κάθε δραστηριότητας. 
(Μεϊηςίείῃπ ἅς Μαγειτ 19856) Εκτός απὀό επίλυση προβλημάτων, πρωταρχικά στοχεύουν να 
καταστήσουν τους µαθητές υπεύθυνους των μαθησιακών τους πράξεων και αυτόνομµους, 
προκειµένου να ελέγχουν, να αυτορρυθµίζουν, να αυτοαξιολογούν τη µάθησή τους µε 
αυτοπεποίθηση στη χρήση της γλώσσας. (Οοπεῃ 1998). Είναι σηµαντικό, εποµένῶς, απὀ την όλη 
διαδικασία να εισπράττουν θετικά συναισθήµατα. Ἡ διαμµόρφωῶωση, επομένως, πλούσιων 
παρωθητικών καταστάσεων για παραγωγή λόγου, αλλά και ο προσχεδιασµός του µαθήµατος, 
αποτρεπτικός του ανεύθυνου διδακτικού αυτοσχεδιασμού και τυχόν ανάπτυξης φυγόκεντρων 
τάσεων στο µάθηµα θεωρούνται αναγκαίες προὐποθέσεις για τη γλωσσική ανάπτυξη. 

Πολύμορφη προβάλλει η βεντάλια ταξινόμησης των στρατηγικών μάθησης τῆς 
νεοελληνικής γλώσσας ανάλογα µε τους ειδικούς στόχους της. Εκτός από τη διάκρισή τους σε 
στρατηγικές διδασκαλίας, που χρησιμοποιεί ο διδάσκων και στρατηγικές μµάἀθήσής, που 
χρησιμοποιούν οι µαθητές για εξάσκηση, (1 ενῖς ὅ ΠΠ, 1992) συναντούμε µορφές στρατηγικών 
περισσότερο ή λιγότερο αξιοποιήσιµων στη διδακτική πράξη που αφορούν κάθε πτυχή ανάπτυξης 
του γλωσσικού φαινομένου: (δοππήί ὅ Μεθκτίν, 1997) στρατηγικές παραδοσιακές και 
σύγχρονες, άµεσης και άµμµεσης διδασκαλίας, γνωστικές και μεταγνωστικές, απλές και σύνθετες. 
(Μαρία Παραδιά, 20/0) Σύμφῶνα µε τον (9οπεπ, διακρίνονται σε στρατηγικές εκμάθησης τής 
γλὠσσας, όπως λ.χ. ομαδοποίησης, Και σε εκείνες χρήσης τής γλώσσας, όπως ανάκλησης καὶ 
δοκιμής. (0οπεη, Α. 1996) Αντισταθµιστικές στρατηγικές, όπως εξαγωγή συμπερασιιάτων απὀ τα 
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συμφραζόμενα ή χρήση συνωνύμων., που υποβοηθούν το µαθητή στην αναπλήρωση της ελλιπούς 
γνώσης, ανήκουν και στα δύο παραπάνω είδη. (Οχ{οτἁ, 2003). Διαφοροποιούνται επίσης, σε 
γνωστικές, κοινωνικο-συναισθηµατικές και σε μµεταγνωστικές. Όι τελευταίες συνδέονται µε 
σχεδιασιὀ της επόμενης µαθησιακής διαδικασίας, επίλυση προβλημάτων,  ἐλεγχο 
αποτελεσματικότήητας µιας εναλλακτικής λύσής, αξιολόγηση και αναθεώρηση αποτελεσμάτων. 
(Οοπεπ 1996) 

Μέσω των γνωστικών στρατηγικών που περικλείουν αναγνώριση, διατήρησή και ανάκληση 
των κατάλληλων γλωσσικών και εννοιολογικών χαρακτηριστικών, προσεγγίζεται το αντικείµενο 
μάθησης µε ενεργοποίηση προγενέστερης γνώσης, επαναληπτική ανάγνωση ενός κειμένου προς 
εντοπισμό βασικών του σημείων, αντίληψή τής δοµής του κειµένου, ταξινόμηση λέξεων ή εννοιών, 
αξιοποίησή συγκειμενικών πληροφοριών, οπτική αναπαράσταση, κατήηγοριοποίηση πληροφοριών, 
περίληψη των βασικότερων σήμείων, νοητικούς χάρτες, μνημονικούς κανόνες, κ.ά. (Π.Σ. 
Διδασκαλίας Ν.ΙΟ., 201 1) 

Μέσω κοινώνικο-συναισθηματικών στρατηγικών, ο µαθητής αλληλεπιδρά στο σχολικό του 
περιβάλλον, όπως µε διευκρινιστικές ερωτήσεις, ομαδοσυνεργατικές πρακτικές για κατανόηση ἠ 
επίλυση προβλημάτων, διευθέτηση του χρόνου για την αποφυγή της ψυχολογικής έντασης, µείωση 
του άγχους µε ενίσχυση της θετικής σκέψης, προσδιορισμός στόχων και προτεραιοτήτων και 
εστίαση σ᾽ αυτούς για την αποφυγή διάσπασης της προσοχής. 

Παράμετρος αποτελεσματικής διδασκαλίας τῆς γλώσσας είναι η χρήση κατάλληλων 
μοντέλων µε αντίστοιχες μεθόδους και στρατηγικές υλοποίησής τους, που στηρίζονται στη 
µαθητοκεντρική προσέγγιση. Χωρίς να ὑποτιμάται η κατά μέτωπο διδασκαλία, η οποία, αν και 
µονόδροµη, αποβαίνει λειτουργική σε μετάδοση συγκροτηµένων γνώσεων, λόγου χάρη. 
μορφοσυντακτικών φαινόµενων, τρόπων ανάπτυξης παραγράφου, κειµενικής παρουσίασης, 
σύντομης ανάλυσης εννοιών ή εισαγωγή νέου υλικού, είναι αποτελεσματική η επιλογή ποικιλίας 
εναλλακτικών μεθόδων και στρατηγικών που βασίζονται στην ενεργό συμμετοχή του μαθητή. Η 
Συνεργατική μέθοδος αποδεικνύεται αποτελεσματική στην ανάπτυξη ερμηνευτικών στρατηγικών 
κατά την παραγωγή γραπτού ή προφορικού λόγου ή την προσέγγιση λογοτεχνικών κειμένων µέσω 
διαµαθητικής επικοινωνίας, ελεύθερης έκφρασης ιδεών και αυθόρµητης ανταλλαγής απόψεων. 
(Δάλκου 2012) Από πλήθος συνεργατικών μεθόδων και τεχνικών αναφέρουμε ενδεικτικά τη Μελέτη 
Περίπτωσης, όπου οι µαθητές µέσα από σχεδιασμό καθοδηγητικών ερωτημάτων οδηγούνται σε 
διερευνητική συζήτηση ({ατνίς, 20048), τη μέθοδο πρότζεκτ, στηριγµένη στη βιωµατική, συνεργατική 
και πολυαισθητηριακή προσέγγιση τῆς γνώσης (Ἀρυσαφίδης, 1994), την τεχνική του καται)]σμού 
Ιδεών (ΡταΙηςίογπίηρ), ελεύθερης, αυθόρµητης έκφρασης ιδεών µε καταγραφή, οµαδοποίηση και 
δημιουργική αξιοποίησή τους σε εργασίες λεξιλογίου, σύνταξης κειµένου, κλπ. Συγκεκριµένα, η 
ανάπτυξη επικοινωνιακών και λεκτικών δεξιοτήτων προωθείται µε στρατηγικές, που καλλιεργούν και αρετές 
προφορικού λόγου, όπως γλωσσική έκφραση, ετοιµολογία, ευκρίνεια, διατύπωση ερμηνειών, 
προβληματισμµών, επιχειρημάτων, εὐστοχῶν ερωτήσεων: Προωθείται µε ομαδοσυνεργατική συζήτηση, 
στη διάρκεια της οποίας οἱ συμμετέχοντες διατυπώνουν µε ακρίβεια και συντομία επιχειρήματα. µε τη 
µαιευτική τεχνική των ερωταποκρίσεων, κατά την οποία οἱ µαθητές, αφομοιώνουν και 
προσαρμόζουν το λόγο τους απέναντι στα λεγόμενα τῶν συνοµιλητών, (Φραγγούλη 201 1) ή εκείνη 
του φιλοσοφικού διαλόγου. Παράλληλα λειτουργούν τεχνικές, όπως τῆς επισήµανσης σημαντικών 
σημείων ενός κειµένου και σὐνοψής τους, τῆς ενσωμάτωσης ὁραστηριοτήτων σε αυθεντικό 
πλαίσιο τῆς πραγματικής ζωής, τῆς δημιουργικής επίλυσης προβλήματος, ανεξάρτητη έρευνα, όπου 
σομαδοσυνεργατικά αναπτύσσεται ο κριτικός τρόπος σκέψης µαζί µε κοινῶνικές και λεκτικές δεξιότητες, του 
παιχνιδιού ρόλων ή καταστασιακών ασκήσεων, όπου βιωµατικά µέσω ρόλου καὶ ταύτισης 
αναπαριστώντας ένα γεγονός αποπειράται ο µαθητής την ανάπτυξη δεξιοτήτων επικοινωνίας, 
ἀάρθρῶσης λόγου, µε κατανόηση µέσα απ᾿ την ερμηνεία σε επικοινωνιακά χαρακτηριστικά, λεκτικούς 
τρόπους, χρήση του λόγου. Προωθείται η λεκτική παραγωγή, µόνο όταν ο ρόλος αγγίζει 
ενδιαφέροντα, εµπειρίες και την καθημερινότητα των μαθητών. 

Ἐστιάζοντας στην κατανόηση και αξιοποίηση τῶν μηχανισμών παραγωγής προφορικού 
λόγου διαπιστώνουμε ὣς αναγκαία την εφαρµογή τεχνικών σε διαφορετικές κειµενικές οµάδες, ανάλογα µε 
τον τρόπο οργάνῶώσης πληροφοριών, προσδοκίες και αντιδράσεις των συνομιλητών. Ἐνδεικτικά αναφερόμαστε σε 
τεχνικές δόμησης τῆς συνοχής ενός προφορικού κειμένου, προβολής των σημαντικότερων 
πληροφοριών, ἤ τεχνικές που αφορούν τρόπους μετασχηματισιιού του προφορικού κειμένου σε 
γραπτό ή αντίστροφα. απὀ ιονολογικό σε ὁδιαλογικόὀ ή απὀ μµονοτροπικὀ σε πολυτροπικό και 
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σχολιασμό των αλλαγών, τρόπους του ύφους, τῆς γλὠσσικής ποικιλίας ή του κειμενικού είδους 
αντιπαραβολή κειμένων πριν και µετά τήν αφαίρεση παραγλωσσικών και εζωγλωσσικών στοιχείων, 
κειμένων ἴδιου Θέματος µέσα απὀ διαφορετικές οπτικές, σύγκριση διαλογικών ή µη διαλογικών κειμένων, 
εντοπισμό διαφορών τρόπου δόμησης. Ἑνδιαφέρουσες οι τεχνικές προσέλκυσης της προσοχής του ακροατηρίου, οἱ οποίες 
συνδέονται µε ένταση φωνής, τόνο, ρυθµό, ροή, παύσεις του λόγου, εκφράσεις προσώπου, χειρονομίες, στάση ή κίνηση 
σώματος, χρήση των νέων τεχνολογιών κ.ά. Από την άλλη πλευρά. υπάρχουν Οἱ ασκήσεις «ελέγχου 
της κατάστασης ενώπιον ακροατηρίου», που αφορούν; ετοιμότητα ανταπόκρισης σε τυχόν αντιδράσεις του, απρόσκοπτη 
επαναφορά στο θέµα µετά απὀ διακοπή. παρέμβαση εξωτερικών παραγόντων, αποφυγή φλυαρίας και πλατειασμού. 
τήρηση του προκαθορισµένου χρόνου, υποβολή διευκρινιστικών ερωτήσεων. 

Μερικές στρατηγικές χρησιμοποιούνται τόσο στον προφορικό, όσο και στο γραπτό λόγο, 
όπως καταιγισµός ιδεών, ανασυνδυασµός. παραγωγή γραπτού ή προφορικού λόγου µετά από 
ανάγνωση κειµένου µε χρήση λεξιλογίου ἠή φράσεων από αυτό, ενεργοποίήησήη προὐπάρχουσας 
γνώσης, χρήση πηγών, συνωνύµων, σήμιασιολογικού χάρτη, κ.ά. 

Συνήθως η κατανόηση του γραπτού λόγου συνδέεται µε την παραγωγή του, καθώς οι 
µαθητές μπορούν να συντάξουν κείµενο σχετικό µε όσα διάβασαν. Διακρίνονται σε στρατηγικές 
κατανόησης γραπτού λόγου πριν, κατά τή διάρκεια Καὶ µετά την ανάγνωση ενός κειµένου. 
Αναφερόµαστε ενδεικτικά στις γνωσιακές στρατηγικές ταχείας, πρὠτής ανάγνωσης του κειμένου 
απὀ το μαθητή, αναζήτησης του γενικού νοήματος ή συγκεκριμένων πληροφοριών, εικασίας, 
προβλέψεων για ὁ, τι θα επακολουθήσει στο κείµενο, αξιοποίησης συμφραζομµένων, ανάλυσης 
δομικών στοιχείων, εζάσκήσής στή διαμόρφωση διαφόρων τύπων ερωτήσεων, δεύτερης ανάγνωσης, 
περίληψης. (Πύλη, 2006) Οι µαθητές αναλύουν, ερμηνεύουν κριτικά, δομούν, αναδομούν και 
αποδομούν κείµενα συγκεκριμένων επικοινωνιακών περιστάσεων. Σύμφωνα µε την Αμοιβαία 
Διδασκαλία, μοντέλο διδασκαλίας κατανόησης κειμένων, η οποία ακολουθεί το μοντέλο της 
Άμεσης 4ιδασκαλίας, οι δραστηριότητες επιτελούνται σε αυθεντικές συνθήκες φυσικού διαλόγου. 
(ΜαγΥετ, 2008) Ὑιοθετούνται στρατηγικές κατανόησης κατά το διάλογο μεταξύ εκπαιδευτικού και 
μαθητών: υποβολής ερωτήσεων πριν και µετά την ανάγνωση του κειµένου, διευκρίνισης σκαιών 
σημείων µε εμπλουτισμό λεξιλογίου, προβλέψεων πριν και κατά τη διάρκειά της ανάγνωσης και 
περίληψης. 

Κατά την ανάγνωση τῶν κειμένων συντελούνται οι λειτουργίες κριτικής αποδόµησής τους 
και ανάλυσης ρητών και υπόρρητων νοημάτων τους, διερεύνησης της υφολογικής ποικιλίας των 
κειµενικών ειδών ὡς φορέα διαμόρφώσης νοημάτων. (Αναστασιάδου 2013) Η κριτική ανάγνωση 
διατηρεί δικές της στρατηγικές και δραστηριότητες. Αναφέρουµε την τεχνική της Ανακάλυψής του 
λάθους (ΦπιπίΠγ, ΜαἷΚκει δε ΜεοΚείτοίῃ, 1997) σε επικοινωνιακά κείµενα. όπως σε άρθρο µε 
ανακριβείς πληροφορίες, όπου οι µαθητές µετά από σύγκριση µε άλλες πηγές εντοπίζουν και 
διορθώνουν λάθη του. (1ομπήςεπ, ότ.ΚεπάτίοΚκ, 2005) Γενικά, η διαδικασία της κριτικής ανάγνωσης, 
αποδεικνύεται δυναμική και λιγότερο «προβληματική» απὀ την αντίστοιχη της γραφής. 
(Χατζηλουκά-Μαυρή, 2010) 

Σημαντικές είναι οἱ στρατηγικές παραγωγής γραπτού λόγου, (ΕἰοΠατάσοη, 1990), όπως: 
εὐρεσής κεντρικής Ιδέας καὶ επιµέρους στοιχείων ενός κειµένου, προσαρμογής του μηνύματος στις 
γλωσσικές γνώσεις των μαθητών, καθορισμού του θέματος (πρόθεσης του συγγραφέα, κειμενικού 
είδους, οπτικής που υιοθετείται, ύφους), επισήµανσήης και διόρθωσης λαθών, σχεδιασμού τής δομής 
του κειµένου, γλωσσικών επεμβάσεων, όπως πρόσθεσης, αφαίρεσης ή αντιμετάθεσης ενός ή 
περισσότερων στοιχείων σε «φράση υποκατάστασής τους Ύια αποφυγή επαναλήψεων, 
μετασχηματισιιού τής σύνταζής, διασφάλισης τής συνοχής του κειμένου σε θεματικό, λεξιλογικό και 
γραμματικό επίπεδο, ανασύνθεσης στοιχείων, συμπύκνωσής τής ύλῆς ενός µαθήµατος σε µία σελίδα 
µε την τεχνική νοητικών χαρτών, εννοιολογικής χαρτογράφήησης θεματικής ενότητας και 
παρουσίασής της απὀ την ομάδα. Η τελευταία είναι τεχνική εκμάθησης και κατανόησης «νέων 
σύνθετων εννοιών» (Ἀονακ,Ι1991) µε πολυδιάστατη γραφική αναπαράστασή τους και των μεταξύ 
τους σχέσεων. (6ΡροεΠτ,1994) Λειτουργεί ὠς εργαλείο οδήηµιουργικής (αποκλίνουσας) σκέψης, 
(ΟςΏοττη, 1948) μεταγνώσής, ενἰσχυσής οµμαδοσυνεργατικής μάθησης και οργάνωσης και 
παρουσίασης του µαθήµατος στήν τάξη (Απάειεοπ-Ιππιαηπ ὃς Ζεϊζ 1993). Το λογισμικό 
εννοιολογικής χαρτογράφησης /παρίγαίοη (Π{ίρ://νν ἱπςρίταοη.οοΠπι/), δημοφιλές και εύχρηστο, 
αποτελεσματικό σε διδασκαλία της Έκθεσης, ανάλυση δοκιµίου ή ποιήµατος (απόδοση 
συμβολισμών), συμβάλλει στο σχεδιασμό πολύπλοκων εννοιολογικών χαρτών µε δυνατότητες 
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επέκτασης, τροποποίησης, ενσωμάτωσης εικονιδίων και συμβόλων και δυναμικής σύνδεσής του µε 
το διαδίκτυο. (Β1ζαΗ, 1995) 

Δυσκολίες στην παραγωγή γραπτού λόγου εντοπίζονται στην αναγνώριση του κειμενικού 
είδους που καλούνται να γράψουν, στην έλλειψη συνοχής δόμησης και ακατάλληλου ύφους του 
παραγόμενου κειµένου, λόγω τῆς τάσης μεταφοράς στοιχείων του προφορικού στον γραπτό λόγο. 
Ἡ εξοικείώση µε κείµενα που ανήκουν σε διαφορετικά είδη και η ανακάλυψη τῶν συµβάσεων που 
διέπουν το κάθε είδος, αποτελεί τεχνική κάλυψης της αδυναμίας. Όσον αφορά τη σωστή επιλογή 
του ύφους, χρήσιμη άσκηση θεωρείται η προσπάθεια μετατροπής προφορικού κειµένου σε γραπτό 
και η επισήμανση τῶν μετατροπών που πρέπει να γίνουν. Πρακτικές για τη διόρθώση τῶν γραπτών 
μπορούν να υιοθετηθούν ανάλογα µε τους στόχους και τις ιδιαιτερότητες των μαθητών. 
Αναφέρουµε την αυτοδιόρθωση του γραπτού από το µαθητή, τον εντοπισμό λαθών του από τον 
εκπαιδευτικό ή συµµαθητή του (ετεροαζιολόγησή), µε επισήμανση σηµείῶν υπεροχής, αδυναμιών, 
ελλείψεων, αστοχιών. Η εξέταση ορισμένου τύπου λαθών και όχι πολλών ανόμοιων καθιστά την 
ανατροφοδότηση αποτελεσματικότερη. (Βειτῖς, 2005) Η διαδικασία παραγωγής λόγου και µε 
παροχή βοήθειας στο γραπτό λόγο είναι αποδοτικό να ολοκληρώνεται κατά τη διάρκεια σύνθεσής 
του, όταν ακριβώς την έχει ανάγκη ο µαθητής και όχι µόνο µε τη διόρθωση και επισήμανση της 
επάρκειας ή ανεπάρκειας του τελικού αποτελέσματος. 

Ειδικές στρατηγικές αυτορρύθµισης που βοηθούν τους µαθητές να αξιολογούν τη µάθησή 
τους και να διορθώνουν τα λάθη τους βασίζονται στην επἰγνωσή των ιδεών και τῶν στρατηγικών 
που χρησιμοποιούνται, στο στοχασμό του µαθητή µε διαδικασίες που αναπτύσσονται µέσα από 
συζήτηση, επιχειρηµατολογία, εκθέσεις, όπου ενθαρρύνεται να εκφράσει απόψεις ελέγχοντας τον 
τρόπο σκέψης του. Στην ανάπτυξη του κριτικού στοχασμού συμβάλλει η αξιοποίηση διαφόρων 
πηγών, όπως έργων τέχνης, των οποίων η παρατήρηση ενθαρρύνει τη «στοχαστική διάθεση» να 
ανακαλυφθεί η σηµασία και η αξία τους. (Ρετκίῃς, 19984). 

Ο. ολιστικός χαρακτήρας τῆς επικοινωνιακής προσέγγισης στρέφει τους µαθητές στην 
καλλιέργεια δεξιοτήτων χωρίς να παραμελούνται µορφή και λειτουργίες της γλώσσας, αλλά να 
αντιμετωπίζονται ενιαία. Ἡ αποκλειστική επιμονή στο «μήνυμα», όµως, χωρίς παράλληλη 
ενασχόληση και µε στοιχεία µορφής, οδηγεί στην εδραίωση εσφαλµένων τύπων. Επιτυγχάνεται, 
έτσι, ευχέρεια, αλλά όχι ακρίβεια λόγου, καλλιέργεια πραγµατολογικής και κειµενικής ικανότητας, 
αλλά όχι ανάπτυξη τῆς γλὠσσικής ικανότητας. (Γκότοβος 2000) ΠΗΠρούὐπόθεση, επομένως, 
βελτίώσης της εκφραστικής ικανότητας συνιστούν οι στρατηγικές που αφορούν αναγνώριση και 
χρήση των βασικών γλὠσσικών δομών, ανάγνωσης, γραμματικής, σύνταξης, ορθογραφίας, 
λεξιλογίου. 

Έχει αναπτυχθεί ποικιλία στρατηγικών για την κατάκτησή του λεξιλογίου και την 
καλλιέργεια φραστικών δεξιοτήτων. Δυσκολίες στην εκμάθηση νέων λεκτικών συνόλων 
δημιουργούν πολύπλοκα δίκτυα των σημασιολογικών σχέσεων. Η γνώση της σηµασίας λέξεων 
µέσω συγκεκριμένων τεχνικών συντελεί στην κατανόηση και τη δημιουργική παραγωγή λόγου. 
Χαρακτηριστικές µε ανεξάρτητη, συνδυαστική είτε και εν µέρει εφαρµογή τους είναι οἱ στρατηγικές 
ανάγνωσης, σχολιασμού και καταγραφής τῶν λέξεων (λίστα λέξεων), (1 ον δ ΠΠ 1992). 
απόδοσης του ορισμού ή τής σήµασίας µε συνώνυμα, ετυμολόγήσής, ομαδοποίήσης, κατάρτισης 
πίνακα συνώνυµώων, αντώνυµωών, υπερώνυµών και υπωνύμων λέξεων και σήμασίες τους σε φραστικό 
περιβάλλον. Στην κατανόηση και εµπέδωση της σηµασίας άγνωστων λέξεων ή φράσεων, 
συμβάλλουν η άντληση πληροφοριών από συμφραζόμενα, η εφαρµογή ασκήσεων κλειστού τύπου, 
αλλά και η εκμάθηση µε τυχαίο, ασυνείδητο και έµµεσο τρόπο κατά τη γλωσσική χρήση τους 
µέσω ακρόασης, ανάγνωσης και συμμετοχής σε συζητήσεις, κυρίως µέσω σὐνδεσής τους µε 
ειδικές περιστάσεις επικοινωνίας. Εκτός από τη συμπτωματική, βοηθά και η εµπρόθετη εκμάθηση, 
η εκ των προτέρων ενηµέρωση τῶν μαθητών απὀ τον εκπαιδευτικό για το γλωσσικό υλικό που 
πρόκειται να διδαχτεί. (Αναστασιάδη-Συµεωνίδη, 2000). Ἡ εδραίὠση στη μνήμη νέων λεκτικών 
συνόλων, εκτός της επανάληψης, επιτυγχάνεται µε: γλὠσσικά παιχνίδια, διαδικασία «επίλυσης 
προβλήματος», αφήγηση Ἱστοριών, γεγονότων ἤ καταστάσεων, συνδυασμό Λλέζεων, σύνδεση 
χαρακτηριστικών τους, τοποθέτηση λέξεων σε δεδομένο }λωσσικό περιβάλλον. (Γαβριηλίδου, 2001). 
Ἡ οπτικοποίηση, η χωροταδική τοποθέτηση ἦ η χωρική ομαδοποίησή των λέξεων, ένταξη, δηλαδή, 
αυτών, αλλά και συνωνύµων, αντιθέτων και παραγώγων κάθε λέξης σε τετράγωνα, τρίγωνα και 
ρόµβους, (Ώἱαπιοπά ὅ (ιί]ομη, 2006) βοηθούν ιδιαίτερα σε μικρότερες τάξεις. Πρέπει να 
σημειωθεί ότι η επιφανειακή απομνηµόνευση οδηγεί στη λήθη. Αντίθετα, η νέα γνώση όταν 
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γίνεται κατανοητή, δεν ξεχνιέται εύκολα. Η στρατηγική, λόγου χάρη, μορφολογικού τεμαχισμού., 
ανάλυσης, δηλαδή, µίας λέξης στα συστατικά της, ώστε να εξαχθεί από τη σημασία των επιµέρους 
η συνολική σημασία της, εκτός από µεταγνωσιακή και }νωσιακή, είναι και µνηµονική στρατηγική. 
(Αναστασιάδη-Συμεωῶνίδη και Μαρία Μητσιάκη 2010) 

Για την εκμάθηση τής σηµασίας νέων λέξεων γίνεται χρήση πολλαπλών δραστηριοτήτων. 
Οι µαθητές μπορούν να εντοπίζουν ομοιότητες και διαφορές, να συγκρίνουν, να αντιπαραβάλλουν, 
να κατανοούν και να δημιουργούν αναλογίες. (Βοσνιάδου, 2001) Το βάρος, όµως, στη διδασκαλία 
της γλώσσας πρέπει να μετατοπίζεται απ᾿ τη λέξη στην πρόταση και σε ευρύτερες λεκτικές ενότητες 
Οι λέξεις δε µαθαίνονται ὡς κατάλογοι λέξεων, αλλά ενταγµένες σε προτάσεις. Έτσι, βασική 
στρατηγική ανάπτυξης λεξιλογίου αποτελεί η ενθάρρυνση για διαρκή και συστηματική ανάγνωση 
ποικίλων κειμένων, τα οποία µας εισάγουν σε ποικίλα περιβάλλοντα (Ώἱαπιοπά ὁς (πί]οῃπ 2006). 
Ἡ αναμενόμενη αποτελεσματικότητα, τέλος, τῶν παραπάνω αποδεικνύεται, εφόσον δίνονται 
ευκαιρίες στους µαθητές χρησιμοποίησης λεξιλογίου που διδάχθηκαν στις ανάλογες περιστάσεις 
επικοινωνίας. 

Ἡ Ετυμολογία, η αναζήτηση της πρὠτης και αληθινής ρίζας -- σημασίας των λέξεων, 
βοηθά στην κατανόηση αποκαλύπτοντας τη λειτουργική σχέση της γλώσσας µε την 
πραγματικότητα που απεικονίζει. (Βώρος, 1991) Ἡ ετυμολογική προσέγγιση τῶν λέξεων δε 
συντελεί στην ερμηνεία της προέλευσης µόνο, αλλά και στην κατανόηση και δεξιότητα τῆς 
ορθογραφίας τους. Ενδεικτική η στρατηγική δημιουργίας παράγωγων -- σύνθετων τύπων, όπου 
δίνεται το ρηµατικό παράγῶγο µαζί µε λεκτικό επίθετο ή παρουσιάζονται μορφολογικά αντίθετες 
λέξεις ή δημιουργείται παράγωγη -- «σύνθετη λέξη, αφού δοθεί μµορφολογικός ορισμός. 
(Αναστασιάδη -- Συµεωνίδη 1997). Το εγχείρημα μάλιστα της ευκαιριακής ετυµολογικής 
αναδρομής ζωντανεύει λέξεις άγνωστες, δυσνόητες, αλλά και γνωστές µε επακόλουθη αξιοποίηση 
λεξιλογίου και φρασεολογίας. Χρήσιμη αποδεικνύεται και η δηµιουργία λεξικών απὀ τους µαθητές 
µε τη µορφή ντοσιέ, όπου καταγράφονται νέες λέξεις, συνώνυµες ή αντίθετες µε παραδείγματα 
χρήσης και ένταξής τους σε διάφορα σημασιολογικά πεδία. 

Ἡ γνώση της ορθογραφίας είναι ευνόητο ότι συνδέεται µε την κατοχή γνώσεων 
ετυμολογίας, μορφοσυντακτικών δομών και λεξιλογίου. Προβλήματα ορθογραφίας επιλύονται ὣς 
ένα βαθµό µε παραδοσιακούς τρόπους, όπως εξάσκηση στην ανάγνωση πολλών κειμένων, 
αντιραφή και επανάληψη. Τεχνικές αποτελεσματικές έχουν να κάνουν µε αυτοδιόρθωσηή 
προκαταρκτικής δοκιµασίας και ἀμεσή διδασκαλία, ανάπτυζη ευέλικτής γνώσης για τήν ορθογραφία, 
µελέτη ολόκληρων λέξεων και μεγαλύτερη ἀσκήηση στή γραφή. (Ππ84ρ:/1στρο.ςοΓ.ςο.σ) Τα 
ορθογραφικά λάθη των μαθητών, όὁμῶς, δυνατόν να προέρχονται από προβλήματα οπτικής ή 
ακουστικής μνήμη, ακουστικής και οπτικής διάκρισης και κινητικών δεξιοτήτων. (Τ.οτπετ, 19851) 
Εξαιτίας τῶν διαφορετικών αναπτυξιακών προφίλ και των ιδιαίτερων προβλημάτων που 
παρουσιάζουν οι µαθητές αναφορικά µε την ορθογραφία, αναπτύχθηκαν διάφορες μέθοδοι και 
τεχνικές. ((οάάατά ἁτΠετοῃ, 1998) Ανάλογα µε το στόχο ή το χρόνο, κατά τον οποίο 
χρησιμοποιούνται, ομαδοποιούνται σε παραδοσιακές, διορθωώωτικές και εξειδικευμένες. Ενδιαφέρον 
παρουσιάζουν οι εκείνες των πολυαισθητήηριακών προσεγγίσεων, ἡ τῆς προφορικής ορθογραφίας 
και οι διδακτικές αρχές τής ανατροφοδότήησης, τῆς ενθάρρυνσής αυθόρµητής ορθο]ραφίας, µε την 
οποία τονώνεται το αυτοσυναίσθηµα του παιδιού και των ὁραστηριοτήτων ορθής γραφής µε νόημα, 
που πείθουν το μαθητή για την αναγκαιότητά τους (λ.χ. γράψιμο λεζάντας σε εικόνα, καθημερινό 
ημερολόγιο, γραπτές συζητήσεις, σχολική εφημερίδα κ.ά.). 

Εξοικείωση µε τις βασικές γραμματικές και συντακτικές δοµές του λόγου προσφέρουν 
στρατηγικές βασισμένες στην επαγωγική μέθοδο, ιδιαίτερα στις μικρότερες τάξεις, καθώς ξεκινά 
από συγκειμενοποιηµένα παραδείγματα, και στην παραγωγική μέθοδο στις μεγαλύτερες, όπου τα 
περισσότερα μορφοσυντακτικά φαινόμενα δεν είναι άγνωστα. Συνήθης είναι η πρακτική της 
παρουσίασης του φαινομένου στην τάξη και εντοπισμού του ακολούθως µέσα σε ένα κείµενο, όπου 
υπογραμμµίζονται οι τύποι που ενδιαφέρουν και παρατηρείται η χρήση και η σημασία τους. 
Αποτελεσματικές αποδεικνύονται και τεχνικές επανάληψης, πρόβλεψης, περίληψης, ασκήσεων καὶ 
παιχνιδιών, όπως ακροστιχίδων, σταυρόλεζων, κ.ά. ή αξιοποίησης των λαθών. 

Σε πείσμα της παραδοσιακής αντίληψης η εμφάνιση του λάθους δε θεωρείται εμπόδιο στη 
μάθηση, αλλά ευκαιρία βελτίωσης. Ως ευεργετική ένδειξη καθοδηγεί τον διδάσκοντα στη λήψη 
κατάλληλων µέτρων για τη διόρθωσή του. (Παραδιά ὁς Γκλαβάς 2011) Με την τεχνική της 
αυτοδιόρθωσης ἡ της ετεροδιόρθωσης η ενεργός ανάμειξη του µαθητή κεντρίζει το ενδιαφέρον, 
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αναπτύσσει τον προβληματισμό και οξύνει το γλωσσικό αισθητήριο. (Μακρή-Τσιλιπάκου, 2012) 
Ἡ συνεχής ανατροφοδοτική διαδικασία πληροφορεί τον διδάσκοντα για προβλήματα και δυσκολίες 
της τάξης του, έτσι το «λάθος» του µαθητή του επιτρέπει να το εκμεταλλευτεί αναζητώντας 
τρόπους για την ἀμβλυνσή του. Βασικός τρόπος εντοπισμού διδακτικών κενών και ελλείψεων 
πάντως συνιστά η καταγραφή, κατηγοριοποίηση και παιδαγωγική εκμετάλλευση των λαθών που 
εμφανίζονται ιδιαίτερα στα γραπτά των μαθητών. 

Πολλαπλές στρατηγικές ενισχύουν τόσο την κριτική σκέψη, όσο και την καλλιέργεια της 
δημιουργικής έκφρασης και φαντασίας εντείνοντας τον προσωπικό ρυθµό µάθησης και την 
επέκταση των ταλέντων των παιδιών µε διαφορετικές µορφές έκφρασης. (ΤοπιΠπςοἨ, (190958) Σε 
διαθεµατικές προσεγγίσεις ποικιλία σύνθετων στρατηγικών καλλιεργούν ικανότητες και 
δεξιότητες, όπως την αναλυτική και συνθετική, κριτική και στοχαστική σκέψη, τή µεταγνωστική, 
µεταβιβαστική ικανότητα, κριτική στάση, Ικανότητες επίλυσης προβλημάτων, λήψής αποφάσεων. 
Στην αξιοποίηση, λόγου χάρη, της διδασκαλίας της γλώσσας µε τη λογοτεχνία συναντάμε τις 
στρατηγικές ενίσχυσης δημιουργικής σκέψης µε ερωτήσεις, όπως παρουσιάζεται στα Α.Π.Σ, 
ακρόασης ή αφήγησης µας ιστορίας που αποτελούν φυσικές διόδους ευφυούς επικοινωνίας των 
μαθητών. (Καηζυῇι, 1992) Μέσω της λογοτεχνικής δημιουργικής έκφρασης εφαρµόζεται η 
δηµιουργία μύθου, η τήρηση ἡμερολογίου, ή συνέντευξη και ερωτηματολόγιο προς ένα πρόσωπο που 
ο μαθητής μελετά, π.χ. συγγραφέα, μουσικό, επιστήμονα κλπ. Με αφορμή την ανάγνῶση 
μυθιστορημάτων ο εκπαιδευτικός προχῶρεί σε αναζήτηση πρωτότυπῶν δρόμων σκέψης: σε 
δηµιουργία υποκειμενικής ἀποψήῆς, κατασκευή εναλλακτικής ή αστείας σύνδεσης δεδοµένων, 
αναζήτηση δεδοµένων για µελέτη ῥιογραφίας, µε τεχνικές, όπως λήψη απὀφασης, ὁωιερεύνηση, 
παραγωγή, ιεράρχηση, υπόθεση. Με ερωτήματα δυνατοτήτων επιλογών ή προσωπικών 
τοποθετήσεων, κεντρίζεται η φαντασία, καλλιεργείται ο λόγος. Οι βιογραφίες ως υλικό γλωσσικής 
προσέγγισης δίνουν στα ευφυή παιδιά δυνατότητα επανασχεδιασμού γεγονότων, ανακάλυψης νέων 
πτυχών βίων σημαντικών ανθρώπων, κ.ά. Σε διαθεµατική προσέγγιση της Γλώσσας µε την Ἱστορία 
λ.χ. η συγγραφή ιστορικού και βιογραφικού περιεχοµένου κειμένων µεγιστοποιεί την ιδιαίτερη 
Κλίση στην εξερεύνηση διαφορετικών οπτικών. Η διαθεµατική µελέτη γενικά περιλαμβάνει: 
διερεύνηση γεγονότων, διασταύρωση πηγών, δημιουργία µιας οπτικής }ωνίας και διαμόρφωση τής 
αντικειμενικής γνώμής απὀ το σύνολο τῶὼν στοιχείων. (ΡαϊπιεΓ,Β..ὅτ 2001) Ἡ διεκπεραίωση 
διαθεµατικών εργασιών, βέβαια, δεν είναι απρὀσκοπτη και μένει συχνά στο περιθώριο µε βασική 
αιτία το γεγονός ότι δεν έχει εμπεδωθεί ακόµα τέτοιου είδους οπτική για τη διδασκαλία τῆς 
γλώσσας, ενώ ο µαθητής εξαντλείται στην ουσία για την ολοκλήρωση του µαθήµατος καλύπτοντας 
επιφανειακά το κάθε θέµα. 

Ἡ Δημιουργική Έκφραση σε μικρότερες τάξεις καλλιεργείται µε δραστηριότητες, όπως 
γραφή σε ρίµα και ποιητικές συνθέσεις παραλλήλισμοί, αντιστροφές και ἀάλλα λογοπαήνια. 
Ενδιαφέρουσα στρατηγική συνιστά το παράξενο να το κάνουμε οικείο, να συσχετίσουµε την 
επίλυση προβλήματος µε κάτι οικείο, όπως συμβαίνει στην τεχνική της τυχαίας σύνδεσης 
γεγονότων. (ΡίαίΚο, 2005) Η ενασχόληση µε την ποιητική γλώσσα καὶ τον ελεύθερο στίχο έχει τις 
δικές τῆς τεχνικές. Οι µαθητές ομαδικά ή ατομικά δημιουργούν ποιητικές δοµές αυτοσχεδιάζοντας 
συνειρµικά µε την τεχνική της ιδεοθύελλας (Ργαϊηφίογηιίπϱ) πάνω σε θέµα παρουσίασης, µε 
έκφραση των παραγόμενων συναισθημάτων. Ποικίλα εκπαιδευτικά υλικά συνιστούν ερεθίσματα 
δραστικά για τη σύνθεση ενός ποιήµατος. Ο πειραματισµός µε τον ελεύθερο στίχο ὠθεί το μαθητή 
να αναζητήσει ποικιλίες γλὠσσικές και διαφορετικές σημασίες σε ίδιες λέξεις, να στραφεί στη 
χρήση µεταφορικής και αμφίσηµης γλώσσας που κινητοποιεί τη σκέψη, να «παίξευ) µε τη σύνθετη 
και περίπλοκη γλώσσα σε ρυθµικούς συνδυασμούς. (Παπαδοπούλου 2008) 

Μαθητές που χειρίζονται άνετα προφορικό και γραπτό λόγο, παρατηρείται ότι διαθέτουν 
επικοινωνιακές ικανότητες, µε αποκλίνουσα έκφραση, φαντασία και συνήθως ανεπτυγμένη 
αἰσθηση του χιούμορ, ενώ διατυπώνουν πρωτότυπες, αυθεντικές ιδέες, εμπλέκονται σε παιχνίδια 
νοητικά, γράφουν σε ποικιλίες γραφής που αφορούν το ρυθµό και τη ρίµα του ποιητικού λόγου. 
Με κατάλληλες δραστηριότητες δημιουργικής έκφρασης, μπορούν να προσεγγίσουν υψηλό 
επίπεδο γλωσσικής δημιουργίας. Από την άλλη πλευρά, προτείνεται αλλαγή διδακτικής 
προσέγγισης για µαθητές µε υψηλή επίδοση σε κάποια µαθήµατα, αλλά µε δυσκολίες μάθησης σε 
άλλα, (Ἀπερτεπποτ, 2003) όταν διαπιστωθεί ότι δε μαθαίνουν µε τις στρατηγικές που 
χρησιμοποιούνται, δεδομένου ότι ορισμένοι προσλαμβάνουν σφαιρικά τη γνώση και προτιμούν 
κιναισθητικέός, οπτικές, απτικές, ακουστικές δραστηριότητες. (1οΏήςεπ ὅ ΚεπάγίοΚκ, 2005) 
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Μια πιο δημιουργική προσέγγιση στα κείµενα εξασφαλίζουν στους µαθητές οι νέες τεχνολογίες. 
Με στόχο την εξοικείωσή τους µε τον ψηφιακό γραμματισµό και αξιοποίηση γλωσσοδιδακτικών 
περιβαλλόντων, κριτική επεξεργασία κειµενικών ειδών και απόκτηση μεταγνωστικών δεξιοτήτων, 
οι νέες τεχνολογίες υποστηρίζονται απὀ το ΠΣ ως απαραίτητο επικουρικό µέσο διδασκαλίας τῆς 
Ν.Γ. Με πρόσβαση στο διαδίκτυο, διευκολύνεται η υλοποίηση δραστηριοτήτων, που αφορούν 
µελέτη κειµενικών ειδών, παραγωγή γραπτού λόγου ή συνεργατική συγγραφή. Αξιοποιούνται 
πληροφορίες από ληλεκτρονικές εγκυκλοπαίδειες, Ψηφιακές βιβλιοθήκες, εξειδικευμένους 
ιστοχώρους και λογισμικά εξάσκησης-εφαρμογών και παρουσίασης. (Κ.Ε.ΙΓ., 2011) Επιτυγχάνεται 
μετάδοση και επεξεργασία πληροφοριών, σύνθεση κειμένων, διεύρυνση λεξιλογίου, κατανόηση 
των μορφοσυντακτικών δοµών της Ν. Γλώσσας µε μεθόδους επανελέγχου, αναθεώρησης και 
επεξεργασίας γραπτών κειμένων. Το γλωσσοδιδακτικό περιβάλλον της Πύλης επιτρέπει 
δραστηριότητες βιωµατικής μάθησης και αυτενέργειας σε πλαίσια ερευνητικών ή διαθεµατικών 
προσεγγίσεων. Παρατηρείται, όµως, ότι, αν και προβλέπεται στα Αναλυτικά Προγράμματα 
Σπουδών (ΑΠΣ) και στο Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών (ΔΕΓΠΙΣ) ανάθεση 
εργασιών µε αξιοποίηση των ΤΠΕ, η εφαρµογή τους είναι περιορισμένη. Τη συχνότητα της χρήσης 
τους, εκτός από το διδακτικὀ συντηρητισµό μερικών εκπαιδευτικών απέναντι στο ψηφιακό 
φαινόμενο, καθορίζει ο βαθμός εξοικείωσής τους µε τις ΤΠΕ, η έλλειψη σχολικού χρόνου, η 
υλικοτεχνική υποδομή και η διαχείρισή τῆς. 

Δεδομένης τῆς έµφασης που δίνεται από τα Προγράμματα Σπουδών (ΠΠ.Σ.) στη διεύρυνση 
της γλωσσικής επάρκειας των μαθητών, στην ενεργοποίηση της ερευνητικής μάθησης, στη στροφή 
σε κριτική ανάγνωση και καλλιέργεια κοινωνικών δεξιοτήτων, η παραγωγή λόγου γίνεται 
διαδικασία συνεργατική. κατά την οποία οι µαθητές, ενεργητικοί κατασκευαστές της γνώσης 
επανασχεδιάζουν, σχολιάζουν, αξιολογούν. Με ευελιξία χρήσης του μαθησιακού υλικού ο 
εκπαιδευτικός, έχει τη δυνατότητα να εργαστεί µε προσαρμογή στις ανάγκες κάθε τάξης και κάθε 
μαθητή, σύμφωνα µε αρχές τῆς διαφοροποιηµένης παιδαγωγικής, ενώ καθίσταται συνδημιουργός 
του εκπαιδευτικού υλικού, χάρη και στη συνδροή τῶν νέων τεχνολογιών. 
(Π.Σ.Διδασκαλίαςλ.Γ.,2011) Η διαφοροποίηση τῆς διδασκαλίας, βασικός άξονας των νέων Π.Σ. 
φέρει αποτέλεσµα, όμως, όταν δεν αποτελεί αιτία χαρακτηρισµών ή διακρίσεων και εφόσον ο εκπαιδευτικός 
µπορεί να χειριστεί το πολυεπίπεδο της διδακτικής διαδικασίας, σχεδιάζοντας και εφαρμόζοντας 
ποικιλία προσεγγίσεων µε μεθόδους και στρατηγικές αρμονικές µε διαφορετικές ανάγκες, 
ενδιαφέροντα, βαθµό ετοιμότητας, µαθησιακές δυνατότητες (Τοπι!πςοηῦ, 2001) και 
χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του μαθητή. Οι µαθητές διαφοροποιούνται Ως προς το είδος 
και το βαθµό του γλὠσσικού προβλήματός τους, η διαδικασία εντοπισμού του οποίου είναι 
εξαιρετικά δύσκολη. Αν δεν αναδειχθεί µε σαφήνεια, εγκυρότητα και αξιοπιστία το πρόβλημα, 
πιθανά ο εκπαιδευτικός να διδάσκει στρατηγικές, δεξιότητες ή γνώσεις, τις οποίες ο μαθητής στην 
πραγματικότητα δε χρειάζεται µε αποτέλεσµα την απώλεια πολύτιμου διδακτικού χρόνου χωρίς 
την κατάλληλη υποστήριξη στο μαθητή. Από την άλλη πλευρά, οι µαθητές συχνά γνωρίζουν µια 
στρατηγική, αλλά δεν είναι σε θέση να την εφαρμόσουν συνειδητά και να την αξιολογήσουν, όταν 
τη χρειαστούν. Ὑστερούν σε μεταγνωὠσιακές δεξιότητες, διδακτές µέσω στρατηγικών, που 
συμβάλλουν στον έλεγχο σκέψης τους κατά την υποβολή λ.χ., ερωτήσεων κατανόησης, σύνδεσης, 
στρατηγικής και αναστοχασμού. (Ε]ανεΙ, 1976) Ως απαιτητική και χρονοβόρα διαδικασία, η 
διαφοροποίηση διδασκαλίας, εφόσον αναμένεται απὀ τον εκπαιδευτικό να δημιουργήσει 
επιπρόσθετο εκπαιδευτικό υλικό, απορροφά σηµαντικό χρόνο στα στενά χρονικά πλαίσια του 
σχολείου, στερώντας του ευκαιρίες επικοινωνίας µε συναδέλφους για συζήτηση και 
προβληματισμό. (ΟΠτιδίηςοῃ, 1993) 

Είναι παραδεκτό ότι η γλώσσα συνδέεται µε την επικοινωνιακή. κειµενική και κοινωνική 
πραγματικότητα. Παρά την προσπάθεια εκσυγχρονισμού της διδασκαλίας τῆς βάσει των αρχών της 
επικοινωνιακής προσέγγισης, ο βασικός σκοπός της, η καλλιέργεια της γνώσης και χρησιµοποίησή 
της σε πραγματικές επικοινῶωνιακές περιστάσεις, δεν ευοδώνεται εὐκολα. Η διαλεκτική σχέση 
γλώσσας και πραγματικότητας δε γίνεται ορατή, η σκέψη διασπάται ακόµα περισσότερο κιο 
κατακερµατισµός της ύλης οδηγεί στον αποσπασµατικό χαρακτήρα της διδασκαλίας ενίοτε µε 
ασυνέχειες και µαθησιακά κενά. Πάσχει κι ασφυκτιά η γλωσσική διδασκαλία, όταν η γλώσσα 
εξαντλείται στο επικοινωνιακό πλαίσιο της απλής διαχείρισης καθημερινών πράξεων. Η γλώσσα 
είναι σκέψη, κρίσεις, συναισθήματα, προβληματισμοί, ιδεολογία. Την ουσία του λόγου την 
κατακτά κανείς, όταν του παραδίνεται. Ἡ απουσία αυθεντικής έκφρασης µε όλες τις δυνατότητες 
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και τις αδυναμίες της θα άφηνε το λόγο κενό και απρόσωπο. Δεν είναι η άριστη χρήση της 
γλώσσας που προσδίδει ζωντάνια στο λόγο, αλλά το ύφος και η προσωπική έκφραση µε όλα τα 
συναισθηματικά και νοητικά χαρακτηριστικά της. (Κουτουξιάδου 2010). 

Πέρα από κάθε στρατηγική κι επιμορφωτικό εξοπλισμό, λοιπόν, ο καλός εκπαιδευτικός 
εξακολουθεί να μαθαίνει µε τους µαθητές του, να αφουγκράζεται την τάξη του. ο ἶδιος άρχοντας 
της γλώσσας του, να εμπιστεύεται τη δημιουργική του πρωτοβουλία, ν᾿ αφήνει το ἴχνος της 
προσωπικής του εμπνευσµένης προσέγγισης µε κάθε γόνιμο συνδυασμό τεχνικών, αρχών και 
στάσεων, µε επίγνωση όχι µόνο του διδακτέου, αλλά του διδακτούὐ στην αυστηρά δεδομένη 
χρονική οικονομία και µε τη σκέψη ότι το µέλλον του κόσμου ανατρέφεται µέσα στην τάξη του 


σήµερα. 
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Οι «ὠΦτοιχειώδεις Πρακτικές Οδηγίεςο)του Δ.Γ. Πετρίδη 
και η διδασκαλία του γλωσσικού µαθήµατος. 


Ευαγγελία ΚΑΥΚΟΥΛΔΛΑ, 
(Δασκάλα, Μεταπτυχιακό δίπλωμα Εφαρμοσμένης Παιδαγωγικής, Διδάκτωρ Π.Τ.Δ.Ε. 
Πανεπιστηµίου Αθηνών) 


[ΠἰαΚα{κ(ῶὤγαμοο.ρί 


ΠΕΡΙΛΗΨΗ 


Με την ψήφιση του νόµου ΧΘ΄’/11-Ι-1878 αρχίζει να εφαρµόζεται για πρώτη φορά στην Ελλάδα 
η συνδιδακτική μέθοδος στην εκπαίδευση τῶν δασκάλων ενώ, το 1550 µε το Β.Δ. της Άης 
Σεπτεμβρίου «Περί μεθόδου διδασκαλίας εν τοις δήμιοτικοίς σχολείοις» καταργείται η αλληλοδιδακτική 
μέθοδος και καθιερώνεται επίσηµα η χρήση της συνδιδακτικής μεθόδου. Το 1851 αποστέλλονται από 
το υπουργείο Παιδείας στα σχολεία οι «Στοιχειώδεις πρακτικαί οδήγίαι περί διδασκαλίας των 
µαθηµάτων εν τοις δήµοτικοίς σχολείοις» του Δ.ΙΓ. Πετρίδη, οι οποίες θεωρούνται σημαντικός σταθμός 
στην ιστορία του δημοτικού σχολείου, διότι αποτελούν την πρώτη προσπάθεια δημιουργίας 
αναλυτικού προγράµµατος. Ἡ νέα μέθοδος υπερτερούσε σηµαντικά σε σύγκριση µε την 
αλληλοδιδακτική, γιατί γινόταν για πρώτη φορά συστηματική προσπάθεια να τεκμηριωθεί 
επιστημονικά. Είχε όµως και σοβαρά μειονεκτήματα. Δεν λάμβανε υπόψη τῆς τις πνευματικές 
δυνατότητες, και τον ψυχικό κόσµο τῶν παιδιών, ήταν δασκαλοκεντρική κατεύθυνε µε τον μηχανικό 
τρόπο εργασίας στην παθητικότητα Ωστόσο η κατάργηση της αλληλοδιδακτικής μεθόδου και η 
εισαγωγή της συνδιδακτικής, είχε σαν αποτέλεσµα να αλλάξει ριζικά η μέθοδος διδασκαλίας προς το 
Καλύτερο. 


ΘΙΓΙΜΜΑΕΥ 


Πιο αἀορίοπ οΓ {Πε Ίαν ΧΘ᾽/11-1-Ι1578 Ὀορίης Πῃ (τεοοε ἔοτ Πταί πιο Πιο αρρ[οα ση οΓ {Πε “οο- 
ἰθασ[ίπς πιεί]οά”” 11 ἰεασῃοτς οἀισαίοΠ, νΥπ]]ε ἵπ 18860 νι {πο Κογα! Ώοοτοε οἳ ἴἴιο 3τά ο Ρερίοπηθετ 
νΠίῃ ἴἤιο Πε “ΑΡροιί ἰθαομίπσ πιοίῃοά ἵῃ Ρτίπιατγ 5οποοίς” ταροα]εά {πε “Ῥοει πιείποά” (1 αποαςίεις 
ππείοά ) απά {Πο ςε οΓ {Πε ““οο- ἰεαοΠίπς πιεί]οά ” ννας ο[ΠοἰαΙ]γ οδίαρΗςΠεά. [π 1581 Ὀν πο ΜΙΠΙςΥ 
οἳ Εάισαίοη οτε 5εηί αἱ 5οποοίς “ΤΠε οἰεπιοπίατγ Ρτασίῖοος ἀἰτοσίοης [οί 5υβ]εοίς᾽ ἰθασμίπς 1π {Πο 
Ρτίππατγ 5οποοίς” οΓΏ. Ρείτιάϊς, ν/ΙοΠ ννεγε οοπδ]ἆστες {ο ὃε νατγ Ἱπροτίαπί οιαρίετ ΙΠ {πο Π]ςίοτΥ ος 
ΡΙΙΠΙΑΤΥ 5οποοΙ, άιπε ἴο ἵα5 Ρείπς {Πο Ητεί εΠοτί οἳ {πε ογεαίίοη οἳ {1ο απαἰγίίσα| ΡΓορταπι. ΤΗε πεν/ 
ππείποά ας Ὀείίετ ἴἴπαῃ {πε “ρεοι πιείποά”” (Γαποβςίογ”5 πιείιοά ) ΌὈθεβιιδε 1{ οοπςίοά {πε ΠΤ5ί 
γςίοπιαίῖο οοτί {ο Ὦε ἀοομπιεπίθά ςοἰοπΠο. Ἠοννενετ,  Παά πιαπγ ἀἰξαάναπίαρες. “Ὁο-ίεαεβίηπς 
πιείλοά” ἀῑά ποί οατο αΌοιί {1ο Ιπ{εΠεσίιια] αὈι]ήϊος απά {1ο οα]άτεπ᾽5 παεπίαἱ ννοτ]ά. ἴπ αἀάϊίοι {ο, 1Π 
Επ]ς πιείποά πο ἰεασ[ιοί ν/ας ςΙ{ιαίος Ίπ πο ορπία απά ἀῑτεοίθά πο ομ]]άτεῃ {Πτοιιρίι {πο “πιεοβαπίσα[” 
ΜΥ {ο [ιο ραςςΙνΊίγ. Νενετί]ποα[εςς, Πιο αὈο[ίίοι οἳ {πο “Ῥεει πιείοά” απά {πο οπίαπες οἱ {πε “«ο- 
ἰθασΠμίπς πιείπος” παά ας α τεδι]{ {πο Ιππργονεπεπί οΓ{θαςΠίης. 


1. ΓΕΝΙΚΗ ΘΕΩΡΗΣΗ ΤΗΣ ΠΕΡΙΟΔΟΥ 
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Οι τελευταίες δεκαετίες του 19”" ήταν κρίσιµες για την εξέλιξη του νεοσύστατου 
ελληνικού κράτους. Ἡ Ελλάδα άρχιζε να κάνει βήματα προς τον εκσυγχρονισμό. Η αστική 
τάξη ισχυροποιείται και άρχιζε να παίρνει πρωτοβουλίες στην κοινωνικό - οικονομική 
εξέλιξη της χώρας. Στην πολιτική ζωή επικρατούσε το δικομματικό σύστημα, που λάμβανε 
χώρα ανάµεσα σε δύο κόμματα, το «ἈΝεωτεριστικὀν» του Χαρίλαου Τρικούπη και το 
«Εθνικόν» του 6Θ. ΠΠ. Δεληγιάννη, το ένα φιλελεύθερο και το άλλο συντηρητικό. Η πολιτική 
τους εξέφραζε την πάλη ανάµεσα στην ανερχόμενη αστική τάξη και στο παλαιό οικονομικό 
κοινωνικό και πολιτικό κατεστημένο (Κρεμμυδάς, 1973, σ. 206). Ο Τρικούπης απ᾿ τις πρώτες 
του κιόλας κυβερνήσεις (1875 και 1550) παρουσιάζεται ως η µόνη ικανή προσωπικότητα για 
να αναδιοργανώσει το κράτος (Ἀβορώνος, 1955. σ. 103). 


Την ίδια εποχή το γλὠσσικό ζήτημα γίνεται το κεντρικό πρόβλημα τῆς ελληνικής 
πνευματικής ζωής. Οι αρχαϊστικές τάσεις τη δεκαετία 1876 - Ι185δ6ό κορυφώνονται µε κύριο 
εκφραστή τους τον καθηγητή του Πανεπιστηµίου Αθηνών Κ. Κόντο, που υποστήριξε τον 
περαιτέρω αρχαϊσμό της καθαρεύουσας (Τριανταφυλλίδης, 1965. σ.102 ἅ σ. 279). Την 
άποψη του Κόντου δημιουργήθηκαν πολλές αντιδράσεις μεταξύ τῶν οποίων και του Δ. 
Ῥερναρδάκη που υποστήριξε πως έπρεπε µε τον καιρό η γλώσσα, που μιλάει ο λαός να γίνει 
η βάση της γραπτής Στις απόψεις αυτές προστέθηκε και µια τρίτη άποψη του Γ. Χατζηδάκι, ο 
οποίος υποστήριξε τη διατήρηση και τον εξωραϊσμό της καθαρεύουσας και µεταθέτει τη 
χρήση της δηµοτικής σε κάποιο αόριστο µέλλον. ( Κορδάτος, 1974, σ. δΙ. Λέφας, 1942, σ. 
405). 


Οι αδυναμίες του εκπαιδευτικού συστήµατος που είχαν αποκρυσταλλωθεί από το 
1834, όπως ο συγκεντρωτικός του χαρακτήρας, η ομοιομορφία, η µονολιθικότητα της µέσης 
εκπαίδευσης ο αρχαϊστικός, κλασικιστικός και θεωρητικός προσανατολισμός, η έλλειψη 
σχολείων, τα άθλια διδακτήρια, τα προβλήματα στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, είχαν 
επισημανθεί και η παρουσία τους έκανε επιτακτική την ανάγκη για εκπαιδευτική αλλαγή 
(Μπουζάκης, 2000, σσ. 47-48 Τζουµελέας ὅς Παναγόπουλος, 1933, σ. 17). Τα δημοτικά 
σχολεία παρόλη τη βελτίωση του προσωπικού που έγινε τα τελευταία έτη, αλλά και τη 
βελτίωση του προγράµµατος αριθμούσαν πάνω από 1350 γραμμµατοδιδάσκαλους και 
γραμµατιστές, οι οποίοι είναι εντελώς ακατάλληλοι για το έργο που τους ανατίθεται µε 
αποτέλεσµα την ατελή μόρφωση και την εξάπλωώση της ηµιµάθειας (Βαϊνόπουλος, 1911. σ. 
11). 


2. ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ ΚΙΝΗΣΗ 


Την περίοδο που θεμελιώνεται το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα στην Ελλάδα, δε 
µπορεί να γίνει καν λόγος για παιδαγωγική επιστήµη., αφού η παιδαγωγική ταυτίζεται πλήρως 
µε την αλληλοδιδακτική μέθοδο και λείπει ακόµη και η στοιχειώδης παιδαγωγική θεώρηση 
των εκπαιδευτικών πραγμάτων (Πυργιωτάκης, 2000, σ. 57). Ενώ η αλληλοδιδακτική 
καταδίκαζε την ελληνική κοινωνία στην αμάθεια και η επίσημη πολιτεία αδυνατούσε να 
λάβει µέτρα, ήρθε ο «Φύλλογος προς Διάδοσιν των Ελληνικών Γραμμάτὠν» το 1569, ο 
οποίος επισήμανε την ολοκληρωτική απουσία τῆς παιδαγωγικής και πρότεινε λύσεις για τη 
διόρθωση των κακώς κειμένων. Ανάμεσα στις πρωτοβουλίες του Συλλόγου ήταν και η 
αποστολή, το 1871. υποτρόφῶων για να σπουδάσουν το επίκαιρο για την εποχή εκείνη 
σύστηµα του ΒΕρβάρτου. 
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Με αυτόν τον τρόπο η διδακτική καθώς και η φιλοσοφία του Ερβάρτου που 


επικράτησαν στην Ευρώπη ολόκληρο το 19" αιώνα και τις πρώτες δεκαετίες του 203 
εισάγονταν και στην Ελλάδα. Για τον Έρβαρτο σκοπός της αγωγής είναι η διαπαιδαγώγηση 
του ανθρώπου, ώστε να ενεργεί ηθικά. Σηµασία στην παιδαγωγική του δεν έχουν οι γνώσεις, 
αλλά κυρίως η ηθική συγκρότηση του ανθρώπου (Μωραΐτης, 1927, σ. 150). Θεώρησε ότι 
τεράστια σημασία έχει η διεύρυνση του παραστατικούὐ κύκλου των μαθητών και η 
δηµιουργία συνδέσεων τῶν γνώσεων, που έχει ήδη ο µαθητής, µετις γνώσεις που παρέχονται 
παράλληλα µε τη διδασκαλία (Σκορδέλης, 1590, σ. 53 ὃς σ.5δ). Σύμφωνα µε το διδακτικό 
σύστηµα του Ερβάρτου η διδασκαλία οφείλει να διατρέξει τα εξής στάδια (Εξαρχόπουλος, 
1946, σ. 78): 


α) Να δοθεί ο σκοπός του διδακτέου µαθήµατος. 
β) Να γίνει προπαρασκευή για την υποδοχή του νέου µαθήµατος. 
γ) Να γίνει η προσφορά του νέου µαθήµατος. 


ὃ) Να γίνει σύγκριση του διδαχθέντος νέου µε το παλιό και σύνδεση μεταξύ τους. 





ϱ) Να εξαχθούν και να διατυπωθούν οι έννοιες που προέκυψαν από την σύγκριση. 
στ) Να γίνει άσκηση και εφαρµογή των αποκτηθέντων γνώσεων. 


Οι παιδαγωγοί που επέστρεψαν στην Ελλάδα από τις σπουδές τους στο εξωτερικό 
προπαρασκεύασαν το έδαφος για την κατάργηση τῆς αλληλοδιδακτικής μεθόδου και την 
εισαγωγή του ερβαρτιανού συστήµατος. Ἠδη απὀ το 1856 είχε αρχίσει να αμφισβητείται η 
αλληλοδιδακτική μέθοδος και θεωρήθηκε ότι «μαραίνει τον µαθητήν, µαραίνει και τον 
διδάσκαλον» (Φατσέας, 1556, σ. Ὁ). Έτσι µε το νόµο ΧθΘ΄197δ (ΦΕΚ 7/24-Ι-1878) 
επανιδρύεται το Διδασκαλείο σε νέες βάσεις και αρχίζει να εφαρμόζεται για πρώτη φορά 
στην Ελλάδα η συνδιδακτική μέθοδος στην εκπαίδευση τῶν δασκάλων. Επίσης µε το νόμο 
Χθ΄ εισάγεται για πρώτη φορά στα δημοτικά σχολεία η διδασκαλία της νέας ελληνικής 
γλώσσας που είναι η μετέπειτα ονοµασθείσα καθαρεύουσα και όχι η δηµοτική γλώσσα, για 
την οποία δεν είχε ακόµη προταθεί από κρατικό φορέα η εισαγωγή τῆς στα σχολεία. 


Ἡ άθλια κατάσταση, που επικρατούσε στα σχολεία, φάνηκε και στις εκθέσεις τῶν 
επιθεωρητών, που έστειλαν στο υπουργείο Παιδείας µετά τη µεγάλη επιθεώρηση, που έγινε 
στα δηµοτικά σχολεία το 1579. Το υπουργείο συνόψισε τα αποτελέσµατα των εκθέσεων και 
στην υπ) αριθμόν 17639/19-9-Ι579 εγκύκλιο «Περί διορθώσεως πλημμελειών εν τη 
διδασκαλία» { Βενθύλος, 1584, σσ. 261-266). που απέστειλε στα δημοτικά σχολεία, εκθέτει 
την υπάρχουσα κατάσταση, κατακρίνει τους εκπαιδευτικούς για την αδιαφορία τους, ζητά 
αυστηρά να αναλογιστούν τις ευθύνες τοὺς και δίνει οδηγίες που σκοπεύουν στη βελτίωση 
της διδασκαλίας. 


Ένα χρόνο αργότερα ο Ἑλληνικός Διδασκαλικός Σύλλογος εξετάζει το θέµα της 
μεθόδου διδασκαλίας στο δημοτικό σχολείο. Το 1580 ανακοινώνεται και η «Γνώμη της επί 
την διδακτικήν µέθοδον εννεαμελούς επιτροπής του Ελληνικού Διδασκαλικού Συλλόγου» 
σύμφωνα µε την οποία: 


«ή συνδιδακτική μέθοδος έχουσα αναμφισβήτήτον πλεονέκτημα υπέρ πάσαν άλλην 
µέθοδον (ότι αυτός ο διδάσκαλος διδάσκει πάντας τους µαθητάς και πάντα τα µαθήµατα) 
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δύναται ευκόλως και επωφελώς να εισαχθή εἰς τα δήµοτικά σχολεία» (Δημαράς, 1973. σσ. 242 
243). 


Τελικά µε το διάταγμα της 335 Σεπτεµβρίου 1580 (ΦΕΚ 97/15-0-1880), καθιερώνεται 
επίσηµα η χρήση της συνδιδακτικής μεθόδου. Ο υπουργός Παιδείας Ν. Μαυροκορδάτος στην 
εγκύκλιο 7876 / 4-9-1580 που απέστειλε προς τοὺς νομάρχες τῆς χώρας «Περί εκτελέσεως 
του από 33" Σεπτεµβρίου Βασιλικού Διατάγματος», παραθέτει ότι οἱ λόγοι που οδηγούν στην 
κατάργηση της αλληλοδιδακτικής µεθόδου είναι ηθικοί, εθνικοί, θρησκευτικοί, αλλά και η 
απόκτηση στοιχειωδών γνώσεων για την προπαρασκευή τους προς τη ζωή (Βενθύλος, 1954, 
σσ. 192 -- 194 Δημαράς, 1973, σσ. 242 ᾿ Λέφας, σ. 121). 


Στη συνέχεια ορίζεται η έναρξη της εφαρµογής της συνδιδακτικής μεθόδου στα 
σχολεία, που υπηρετούσαν δάσκαλοι, που είχαν ασκηθεί σ᾽ αυτή. Οι υπόλοιποι δάσκαλοι µε 
το διάταγμα της 163 Μαρτίου 185δΙ υποχρεώνονταν να μετεκπαιδευτούν στη νέα μέθοδο για 
έξι εβδομάδες (Βενθύλος, 1884, σσ. 109 --111’ Λέφας, σ. 121). 


Στα σχολεία είχε ήδη αποσταλεί η εγκύκλιος 2017/258-2-Ι158δΙ µε θέµα «Περί 
κανονισμού διδασκαλίας εν τοις δηµοτικοίς σχολείοιο) στην οποία επισυνάπτονταν και ένα 
φυλλάδιο µε τίτλο «Στοιχειώδεις πρακτικαί οδηγίαι περί διδασκαλίας των µαθηµάτων εν 
τοις δηµοτικοίς σχολείοις», οι οποίες είχαν γραφτεί το 1550 από τον γενικό επιθεωρητή τῶν 
δημοτικών σχολείων Δ. Τ. Πετρίδη και παρείχαν λεπτομερείς οδηγίες για τον τρόπο 
διδασκαλίας των διαφόρων µαθηµάτων (Βενθύλος, 1887, σσ. 123-178). 


3. ΟΙ «ΞΤΟΙΧΕΙΩΔΕΙΣ ΠΡΑΚΤΗΚΕΣ ΟΔΗΓΙΕΣ» ΤΟΥ Δ.Γ. ΠΕΤΡΙΔΗ 


Οι «Στοιχειώδεις πρακτικαί οδηγίαϊ περί διδασκαλίας των μαθημάτων εν τοις δηµοτικοίς 
σχολείοις», µετά την επικὑρωσή τους απὀ τον υπουργό Παιδείας Ν. Παπαμιχαλόπουλο, 
απετέλεσαν το πρώτο επίσημο αναλυτικό πρόγραµµα, εφόσον µέσα σ᾿ αυτές περιέχονταν ο 
σκοπός του δημοτικού σχολείου, η διδακτέα ύλη, η μέθοδος διδασκαλίας, καθώς και τα 
καθήκοντα τῶν δασκάλων. Μετά απ᾿ αυτό οι δάσκαλοι ήταν υποχρεώμένοι να ρυθμίζουν τη 
διδασκαλία τους σύμφωνα µε τις «Οδηγίεο». Παράλληλα άρχισε και η συγγραφή νέων 
εγχειριδίων. Οι Στοιχειώδεις πρακτικές οδηγίες του Πετρίδη αποτελούνταν από δύο µέρη. Τα 
κεφάλαια του πρώτου µέόρους ήταν: Γενικαί αρχαί, Αναγωγή των διδακτέων γνώσεων, 
Ἠθικός χαρακτήρ του διδασκάλου και Στοιχειώδεις Διδακτικοί Κανόνες. 


Τα κεφάλαια του δευτέρου µέρους ήταν: Πρακτικαί οδηγίαι περί της διδασκαλίας εκάστου 
µαθήµατος, Ἱερά µαθήµατα, Διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας, Ανάγνωση και Γραφή, 
Κατανομή της εν των αναγινώσκειν και γράφειν ασκήσεως εις τας τέσσαρας του σχολείου 
τάξεις, Ανάγνωση και Γραφή Πρώτου έτους, Δευτέρου έτους, Τρίτου έτους και Τετάρτου 
έτους, Γραμματική, Αριθμητική, Γεωγραφία, Ἱστορία. 


Σύμφωνα µε τις Στοιχειώδεις Πρακτικές Οδηγίες του Πετρίδη το δημοτικό σχολείο 
επιδώκει: «τήν ἠθικήν και θρηήσκευτικήν του παιδός µόρφωσιν, ὃι᾽ ευμεθόδου διδασκαλίας των 
κεκανονισµένων µαθηµάτων, καθ᾽ ήν αναπτύσσονται µεν και κρατύνονται αι πνευματικαί 
δυνάμεις, ενισχύεται δε ή προς το αγαθόν του παιδός αγάπη και μεταδίδονται και εν τω 
πρακτικώ βίω απαραιτήτως ανα)καίαϊ στοιχειώδεις γνώσεις µετά κέντρου επί τή ῥουλήσεως» 
µαθηµάτων (Βενθύλος, 1587, σ. 124). 
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Μέσο για να επιτευχθεί ο σκοπός είναι η διδασκαλία, κατά τη διάρκεια τῆς οποίας 
πρέπει να ασκείται «το παρατηρητικόὀν», «το κριτικὀν», «το συναισθηµατικὀν» και η 
ευσέβεια προς το Θεό. Έτσι όλα τα µαθήµατα χαρακτηρίζονταν απὀ «ηθικολογία». 


Στο κεφάλαιο Α΄ των «Οδηγιών» αναφέρονται οι «Γενικές Αρχές» διδασκαλίας όπου 
φαίνεται ότι ο Πετρίδης είναι φανερά είναι επηρεασμένος απὀ τη θεωρία του Ερβάρτου 
(ό.π.. σσ. 125-126). Αμέσως µετά αναφέρει «Μερικούς κανόνες ορθής διδασκαλίας» (ὀ.π.. σ. 
126-127). 

Ο δάσκαλος πρέπει να ασκεί το «κριτικόν» «το παρατηρητικὀν», αλλά και τις υπόλοιπες 
γνωστικές δυνάµεις προκαλώντας την «αυτενέργεια». 

Πρέπει να καταστήσει το παιδί «άνθρωπον πρακτικόὀν» για να µπορεί να εκτιμά τις ανάγκες 
του και να εκλέγει τα προσφορότερα µέσα για να πραγματοποιεί τους σκοπούς του. 

Οφείλει µέσω της διδασκαλίας να καλλιεργεί το «συναισθηματικόν», διότι αυτό συντελεί 
στην καθοδήγηση και ενίσχυση των βουλήσεων. 

Να καλλιεργήσει στα παιδιά την ευσέβεια προς το Θεό και την αγάπη προς το «αληθές, το 
καλόν και το αγαθόν» 

Να ενισχύει τη βούληση τῶν παιδιών, ώστε οι ταλαντευόµενες κλίσεις προς το «αγαθόν» να 
γίνονται θελήσεις. 

Το κεφάλαιο τελειώνει µε τους «Στοιχειώδεις διδακτικούς κανόνες» (ό.π.. σ. 132-133): 
Ο. δάσκαλος αρχίζοντας το µάθηµα καθορίζει σύντομα και µε ακρίβεια ποιο θα είναι το 
αντικείµενο του µαθήµατος. 

Έπειτα εξηγεί µε λίγες λέξεις τη σπουδαιότητα και το σκοπό του µαθήµατος. Κατόπιν 
συνδέει «δι’ αναλύσεως και συνθέσεως) τις άγνωστες έννοιες που διδάσκει, µε τις συγγενείς 
έννοιες των παιδιών. Μ᾽ αυτό τον τρόπο οι ατελείς έννοιες ποὺ φέρει το παιδί συνδέονται µε 
τις νέες (ό.π., σ.132) 

Ἡ προσφορά του µαθήµατος πρέπει να εἶναι «σύντομος και σαφής». Η προσήλωση του 
παιδιού επιτυγχάνεται, αν οἱ διδακτέες έννοιες προσφέρονται στην ψυχή του παιδιού «σαφώς 
και ευκρινώς» µε γλώσσα που αρμόζει στην ηλικία των παιδιών και κινεί τῶν ενδιαφέρον 
τους. 

Ο δάσκαλος πρέπει να διεγείρει το ενδιαφέρον των μαθητών και οι µεταδιδόµενες γνώσεις 
πρέπει να δίνονται µε παραστατικό τρόπο, να απεικονίζονται τα θετικά και τα αρνητικά τῶν 
εννοιών που διδάσκονται (ὀ.π.. σ. 133). 

Ο δάσκαλος πρέπει να έχει συγκεντρωμένη την προσοχή του στα µάτια των παιδιών για να 
πληροφορείται μ αυτό τον τρόπο αν παρακολουθούν την διδασκαλία. Ακόμη µε συχνές 
ερωτήσεις, πρέπει να συγκεντρώνει το πνεύμα τους στο µάθηµα. 

Όταν διδάσκει διηγηµατικά, πρέπει να προφέρει τις λέξεις ήρεμα και καθαρά και να εἶναι 
ακριβής και σαφής. Αλλά και στη διαλογική διδασκαλία οι ερωτήσεις που απευθύνει, πρέπει 
να εἶναι σαφείς και ουσιώδεις και να ενεργοποιούν και να υποκινούν το μυαλό του παιδιού. 
ώστε «να ανιχνεύει το ζητούμενον». Η αποτυχία πρέπει να αποφεύγεται, διότι αφήνει στην 
Ψυχή του παιδιού δυσάρεστα συναισθήματα (ό.π., σ. 135). 

Ο Πετρίδης θεωρούσε τή µέθοδο τῶν ερωτήσεων Ως άριστη για την εξάσκηση των 
πνευματικών δυνάµεων των μαθητών και την αντιστοίχιζε µε τη Σωκρατική Μαιευτική (ό.π., 
σσ. 134-135). Στην ουσία όμως οι συνεχόμενες ερωτήσεις τῶν ερβατιανών, περιόριζαν τη 
σκέψη τῶν μαθητών και δεν άφηναν περιθώρια να αναπτυχθεί η κρίση τους και η φαντασία 
τους. 


Στο Α΄ κεφάλαιο του δευτέρου µέρους αναφέρονται οι «Πρακτικαί οδηγίαι για τη 
διδασκαλία εκάστου µαθήµατος». Για τη διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας, στο γραπτό, 
αλλά και τον προφορικό του λόγο, ο δάσκαλος οφείλει να χρησιμοποιεί την κανονική 
γλώσσα, «κεκαθαρμµένην χυδαϊσμών και πάσης λέξεως δξενοφώνου» (ό.π., σσ. 136-137). Ἡ 
χρήση κάθε κοινής λέξης πρέπει να συνδέεται αµέσως µε την αντίστοιχη της καθαρεύουσας. 
Συγκεκριµένα για τη διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας τονίζεται εκτός απὀ την εποπτική 
διδασκαλία και η αναγκαιότητα τη ορθής χρήσης τῆς (ό.π.., σσ. 142 -- 143). 
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Σύμφωνα µε τον Πετρίδη κατά την ανάγνωση πρέπει να συνεργάζονται όλες οι 
πνευματικές δυνάµεις του παιδιού για να γίνει η ανάγνωση γνώση. Η μνήμη και η φαντασία 
να αποτυπώσουν στη συνείδηση τις αναγνωσκόµενες έννοιες, ενώ να ακολουθεί και η 
συναισθηματική εξέγερση χαρά ή δυσαρέστηση. Γι’ αυτό κρίνεται απαραίτητο τα κείµενα να 
εκλέγονται ανάλογα µε την ηλικία και την ανάπτυξη του παιδιού, να ερμηνεύονται οι 
δυσνόητες λέξεις, να αναπτύσσονται έννοιες και να καλλιεργείται η κρίση. Η ικανότητα της 
αναγνώσεως αποκτάται µε συνεχή άσκηση απὀ τις απλούστερες και ευληπτότερες λέξεις 
προς τις συνθετότερες µε τη συνεργασία βέβαια της αντίληψης και τῶν πνευματικών 
δυνάμεων. 

Στη συνέχεια των οδηγιών ακολουθεί η «Κατανομή τῆς εν τω αναγιγνώσκειν καὶ γράφειν 
ασκήσεως εις τας τέσσαρας του σχολείου τάξεις) (ὀ.π., σσ. 146-147). Έτσι σύμφωνα µε την 
«κατανομή» οι µαθητές διδάσκονται τα εξής: 

Στην Πρώτη τάξη οι µαθητές ασκούνται στο να διαβάζουν σωστά λέξεις, που δηλώνουν 
έννοιες διδαγµένες µε εποπτική διδασκαλία ή πραγµατογνωσία και µικρές προτάσεις που το 
νόημά τους έχει ερμηνευτεί και να γράφουν τα γράμματα του αλφάβητου από υπόδειγμα. 

Στη Δευτέρα τάξη οι µαθητές πρέπει να διαβάζουν µικρά και απλά κείµενα ή συνεχή 
διηγήματα διαιρεµένα σε µικρά κεφάλαια ανάλογα µε την ηλικία των παιδιών και τον κύκλο 
των γνώσεών τους και να γράφουν λέξεις και προτάσεις απὀ µνήµης, αφού έχει προηγηθεί η 
διδασκαλία τους. 

Στην Τρίτη τάξη οι µαθητές πρέπει να ασκηθούν στην ανάγνωση μεγαλύτερων διηγημάτων 
που τα κατανοούν και µετά τα διηγούνται ελεύθερα. Για να ασκηθούν στην ορθογραφία 
γράφουν προτάσεις που ορίζονται απὀ το δάσκαλο ή και δικές τους προτάσεις. 

Στην Τετάρτη τάξη πρέπει να διαβάζουν και να καταλαβαίνουν δυσκολότερα κείµενα να τα 
διηγούνται, αλλά και να γράφουν το νόηµά τοὺς µε δικές τους λέξεις. Επίσης ασκούνται στο 
να γράφουν µικρές εκθέσεις µε περιγραφές πραγμάτων ή διηγημάτων. 

Αμέσως µετά ακολουθούν οι οδηγίες για τη μέθοδο διδασκαλίας της ανάγνώσης και 
γραφής για κάθε τάξη: 


1) Ανάγνωση και γραφή πρώτου έτους (ό.π., σ. 147). 


Σύμφωνα µετον Δ. Πετρίδη η μέθοδος που εφαρμόζεται µέχρι τώρα για την ανάγνωση 
και γραφή καταπονεί το πνεύμα σε μηχανική εργασία ξηρή και άχαρη. χωρίς πνευματικό ή 
ηθικό όφελος. Τα σχήματα και τα ονόματα τῶν γραμμάτων που δεν παριστάνουν τίποτα και 
δεν σημαίνουν τίποτα προκαλούν έκπληξη στο παιδί, που έχει συνηθίσει να βλέπει τα 
πράγματα και να προφέρει τις λέξεις, που τα παριστάνουν. Η σύγχυση γίνεται μεγαλύτερη 
όταν εισέρχεται στο σχολείο και χάνοντας την ελευθερία του στέκει µε τα χέρια πίσω επί 
ώρες και ακούει από τον «ερμηνευτή» τις μυστηριώδεις φῶνές χωρίς νόηµα « βήτα, γάµα, 
δέλτα κλπ.. βα, βαι, πλα, πλαι, κρα, κραι κλπ.», που δεν δηλώνουν κανένα γνωστό πράγμα. 
Αρχικά οι µαθητές ασκούνται να γράφουν στοιχειώδεις οριζόντιες και κάθετες 
γραµµές, από την ένῶση τῶν οποίων θα σχηματίζονται κατόπιν τα γράμματα. Στη συνέχεια 
ασκούνται στο να αναλύουν τις λέξεις στα στοιχεία τους, να βρίσκουν Και να προφέρουν 
σωστά τις φωνές κάθε λέξης, αρχίζοντας απὀ λέξεις παραστατικών αντικειμένων απὀ τη 
φύση. Κατόπιν «άρχεται ή διδασκαλία τής κατά φωνήν αναγνώσεως, ᾖ.../» (ό.π., σ. 149). 


Γι΄ αυτό το σκοπό τα γράμματα πρέπει να είναι κινητά και μεγάλα και να 
επικολλούνται σε λεπτά εὔὐχρηστα σανίδια. Ο δάσκαλος στην αρχή τοποθετεί τα γράμματα 
της λέξεις σε απόσταση μεταξύ τους και µετά πλησιάζει αυτά που αποτελούν µια συλλαβή 
και καλεί τα παιδιά να φωνάξουν τις συλλαβές στην αρχή χωριστά και µετά µαζί και τις δυο 
συλλαβές, που αποτελούν τη λέξη. Οι πρώτες λέξεις πρέπει να είναι μονοσύλλαβες και 
εύκολες στην προφορά. Τα γράμματα προφέρονται όχι µε τα ονόματα άλφα, βήτα, γάµμα 
Κ.λπ., αλλά µόνο µε τη φωνή τους, πράγµα που είναι εὐκολο για τα φωνήεντα και δύσκολο 
για τα σύμφωνα. Η διδασκαλία αυτή της ανάλυσης τῶν λέξεων σε συλλαβές και αυτών σε 
γράμματα, η διάκριση και προφορά της φωνής του κάθε γράμματος και η ορθή ένωση τῶν 
δυο φωνών για το σχηματισμό της συλλαβής, πρέπει να γίνεται µε πολύ ακρίβεια, ώστε να 
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γίνονται όλα κατανοητά. Θεωρείται απαραίτητο την επομένη να επαναλαμβάνονται όλα όσα 
διδάχτηκαν, αρχίζοντας απὀ τους ασθενείς µαθητές. (ό.π., σ. 151). 

Αφού δε ασκηθεί ο µαθητής αρκετά στην ανάγνωση λέξεων, στις οποίες βρίσκονται 
όλα τα γράμματα και οι δίφθογγοι και οι συνδυασμοί των συμφώνων και συνηθίσει να 
διακρίνει τους τόνους και τα πνεύματα, αρχίζει η ανάγνωση μικρών διηγημάτων µε µικρές 
προτάσεις. Σ᾽ αυτό το διάστηµα σε ορισμένες ώρες οι µαθητές ασκούνται να αντιγράφουν 
στην πλάκα τους λέξεις, τις οποίες είχε γράψει προηγουμένως ο δάσκαλος υποδειγµατικά 
στον πίνακα, αργότερα γράφουν και προτάσεις.. 


2) Ανάγνωση και }ραφή δευτέρου έτους (ὀ.π., σ. 151) 


Κατά το δεύτερο έτος οι µαθητές διαβάζουν διάφορα κείµενα από το αναγνωστικό 
βιβλίο. Πρώτα ο δάσκαλος διηγείται και ερμηνεύει σύντομα το περιεχόµενο του κειµένου. 
Έπειτα το διαβάζει καθαρά, ενώ τα παιδιά προσέχουν στα βιβλία. Μετά καλούνται μερικοί 
µαθητές να διαβάσουν ο καθένας απὀ µια περίοδο, ενώ ο δάσκαλος διορθώνει τα λάθη. 
Έπειτα ο κάθε μαθητής ερμηνεύει την περίοδο που διάβασε, υποβοηθούµενος απὀ το 
δάσκαλο. Την επόμενη οι µαθητές καλούνται από το δάσκαλο να «αναγνώσωσι το µάθήµα 
κατ᾽ ἐμφασιν μιμούμενοι τον διδάσκαλον και να εζηγήσωσι συντόμως το περιεχόµενο αυτού, 
καθ᾽ α ανεπτύχθη την προτεραίαν» (ὀ.π., σ. 192). 

Ἡ γραφή γίνεται κατά την ορισμένη χωριστή ώρα. Οι µαθητές ασκούνται να αντιγράφουν 
ορισμένες εκλεκτές προτάσεις απὀ τα κείµενα, προσέχοντας πολύ την ορθογραφία των 
λέξεων. Ακόμη απομνημονεύουν λέξεις και προτάσεις και ασκούνται να τις γράφουν. 


3) Ανάγνωσις και γραφή τρίτου έτους (ὀ.π., σ. 152). 


Οι µαθητές αφού απέκτησαν την ικανότητα να διαβάζουν στη δευτέρα τάξη ελεύθερα 
και άπταιστα, «ασκούνται κατά το ἔτος τούτο κυριότερον εἰς αυτενέργειαν, ήτοι εις το να 
αντιλαμβάνωνται και νοώσιν αβοήθητοι το αναγνωσκόµενον». Στην αρχή κάθε µαθήµατος, 
αφού μερικοί µαθητές εξεταστούν στο κατ οίκον µάθηµα, ο δάσκαλος επαναλαμβάνει 
απαράλλακτα, αυτά τα οποία κάνει και για τη δευτέρα τάξη. Έπειτα γίνεται από το δάσκαλο 
«η εµφατική ανάγνωσιο του κειµένου, επαναλαμβάνεται και από τους µαθητές και κατόπιν 
ορίζεται στους µαθητές το «κατ’ οίκον µάθηµα». 

Στη γραφή οι µαθητές ασκούνται να αντιγράφουν ορισμένα τεμάχια του κειµένου. 
προσόχοντας ιδιαίτερα την ορθογραφία τῶν λόξεων. 


4) Ανάγνωσις και γραφή τετάρτου έτους (ό.π., σ. 193) 


«Εν τή τετάρτη τάξει κύριος σκοπός τής αναγνώσεως τίθεται η εις αυτενέργειαν ἀσκήῆσις 
και ή µετάδοσις γνώσεων μάλιστα μορφωτικών». Γι αυτό το σκοπό ορίστηκε ὡς κύριον 
αναγνωστικόν βιβλίον τα κείµενα του Περού Ευαγγελίου, των Πράξεων των Αποστόλων και 
των Επιστολών, απ᾿ όπου διδάσκονται τα πιο κατανοητά τεμάχια τρεις φορές την εβδομάδα, 
µε την αρµόζουσα ερμηνεία και ανάπτυξη από το δάσκαλο. Ως δεύτερο αναγνωστικό βιβλίο 
στην τάξη αυτή ορίζονται εκλεκτά τεμάχια από την Ιλιάδα και την Οδύσσεια, που 
διδάσκονται µε τον τρόπο που διδάσκονταν και στις υπόλοιπες τάξεις. Σε όσα σχολεία είναι 
ένας µόνο δάσκαλος και δεν είναι δυνατόν να διδαχτεί το µάθηµα τῆς Φυσικής Ἱστορίας, 
επιτρέπεται στην τρίτη και τετάρτη τάξη να λαμβάνεται ως δεύτερο αναγνωστικό το 
«Εγχειρίδιον κοσμογνῶστικής ύλης» και έτσι να μαθαίνουν οι µαθητές τις στοιχειώδεις 
γνώσεις φυσικών επιστημών. Η κατανόηση τῶν εκλεγμένων µερών του Ευαγγελίου δεν 
θεωρείται δύσκολη, αν ο δάσκαλος αναπτύσσειτις έννοιες και ερμηνεύειτις δύσκολες λέξεις. 
Άλλωστε ο µαθητής έχει από το σπίτι θρησκευτικές γνώσεις που τον υποβοηθούν. Μ᾽ αυτό 
τον τρόπο οι µαθητές που πρόκειται να μεταβούν στο ελληνικό ασκούνται και στην 
ανάγνωση κειμένων της αρχαίας γλώσσας. (ό.π.. σ. 154). 

Στη διδασκαλία της γραφής του τετάρτου έτους οι µαθητές «ασκούνται εις 
αυτενέργειαν». Δηλαδή είναι υποχρεωμένοι να συντάσσουν περιλήψεις ή μετασχηματισμούς 
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των κειμένων, γράφουν περιγραφές αντικειμένων ή διάφορες διηγήσεις συντάσσουν 
επιστολές σε οικεία πρόσωπα κτλ. 

Στην εξέταση του µαθήµατος η απομνηµόνευση απαγορευόταν. Ὑπήρχε όµως η 
περίπτωση ορισμένες φορές να αποστηθίζουν «εκλεκτά τεμάχια» απὀ το αναγνωστικό, όταν 
το έκρινε ο δάσκαλος. Αυτό όμως έπρεπε να γίνεται µε μέτρο, διότι εύκολα μπορούσε να 
οδηγήσει σε «Ψιττακισμό») (ό.π., σσ.137-135). 


Γραμματική: 


Όσον αφορά στη διδασκαλία της γραμματικής στις «Φτοιχειώδεις Πρακτικές 
Οδηγίες» διευκρινίζεται ότι η γλώσσα, η οποία θα διδάσκεται θα είναι η γλώσσα τῶν λογίων, 
η οποία δεν απέχει και πολύ από την αρχαία ελληνική, να αποφεύγεται «Ἠ απομνήηµμόνευσις 
των ζηρών τύπών» και ότι η διδασκαλία του µαθήµατος µπορεί να γίνεται και «άνευ βιβλίου» 
» (ό.π., σσ.154-155). 

Πρέπει να επισημανθεί ότι η µη παρουσία βιβλίου, καθώς επίσης και η χρησιμοποίηση 
βιβλίων αμφιβόλου ποιότητος, θα έχει ως αποτέλεσµα την παραµέληση του µαθήµατος ( 
Μήτσης, 1998, σ. 112). 

Μελετώντας τις «Οδηγίες» παρατηρούμε ότι σ᾿᾽ αυτές κάνουν την εμφάνιση τους νέοι 
όροι όπως «εποπτική διδασκαλίω, «διηγήσεις δια λέξεων ευκαταλείπτων», «δια 
καταλλήλων ερωτήσεων ο διδάσκαλος προκαλεί....διήγησιν δι’ ιδίων λέξεων» «κατανοούντος 
τα απαγγελόµεναω», «οὖὐχι απομνημµόνευσιν τῶν ξηρών τύπων», που η χρήση τους αποτελεί 
καινοτομία γι’ αυτήν την περίοδο. Σ᾽ όλα τα µαθήµατα δίνονταν ιδιαίτερη έµφαση στην 
εποπτική διδασκαλία, έτσι ώστε να µη μένει ο µαθητής ψυχρός και αδιάφορος, αλλά να 
αποκτά πλούσιες παραστάσεις και να κατανοεί τις αφηρημένες έννοιες. Ακόμη παρατηρούμε 
ότι έρχεται σιγά - σιγά στο προσκήνιο και η αρχή τῆς αυτενέργειας: «Ότι δύναται μόνοι Οἱ 
µαθηταί να παρατήηρώσι, αν εύρώσι, να δείζωσι να εἴπωσι, ὃεν πρέπει να το λέγωσιν Οἱ 
δάσκαλοι» (Οικονόμου, 1932, σ. 112). 


Είναι σηµαντικό να αναφέρουμε ότι µε τις «Οδηγίες» του Δ. Πετρίδη έγιναν κάποιες 
σημαντικές προσπάθειες για αποσύνδεση της διδασκαλίας του µαθήµατος από την 
τυπολατρεία και το σχολαστικισµό του παραδοσιακού μοντέλου, αλλά και για την 
αναθεώρησή του. Παρόλα αυτά όµως εξακολουθούσε να διατηρεί την ισχύ του και έµενε 
παγιωµένο στην αποστήθιση όρων, ορισμών, κανόνων, στην Κλίση ονομάτων, ρημάτων και 
την τεχνολογία. 


4.ΤΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΤΟΥ Δ. Γ. ΠΕΤΡΙΔΗ 


Τον Ιούνιο του 1581 ως παράρτημα των «Πρακτικών Οδηγιών» του Πετρίδη εκδόθηκε 
και πρόγραµµα σύμφωνο µε αυτές. Οι «Οδηγίες», αν και ήταν ατελείς, εν τούτοις θεωρούνται 
σημαντικός σταθµός στην εξέλιξη τῆς δημοτικής µας εκπαίδευσης, γιατί αποτέλεσαν το 
πρώτο επίσημο πρόγραµµα της στοιχειώδους εκπαιδεύσεως. Από αυτές και µετά αρχίζει να 
συστηµατοποιείται η διδασκαλία στα δηµοτικά σχολεία και να γίνεται µε σχέδιο, υποτυπώδες 
μεν στην αρχή, αλλά διαφωτιστικό για τους δασκάλους. Δυστυχώς όµως υπήρχαν και 
δάσκαλοι οι οποίοι δεν τις λάμβαναν υπόψη τους (Λέφας, 1942, σ. 97). 

Σύμφωνα µε τις «Οδηγίες» η καθημερινή διδασκαλία διαρκούσε από τις δ π.μ. µέχρι 
τις 12 μ. και από τις 1.30 μ.μ. µέχρι 4 «45 µ.µ., µε δύο δεκαπεντάλεπτα διαλείμματα στις 10 
π.μ. και στις 3 μ.μ. Από το Πάσχα και µετά οι ώρες διδασκαλίας γίνονταν: 7-11 π.μ. και 2- 
6.15’ μ.μ. 


Στο γλωσσικό µάθηµα το οποίο αναγράφεται ως «Ελληνικά» αναλογούν 2 ώρες εκ 
τῶν οποίων οι δύο κάθε εβδομάδα διατίθενται για καλλιτεχνικές ασκήσεις. 


Από την άποψη της κατανομής του χρόνου των µαθηµάτων στο ὠρολόγιο 
πρόγραµµα δεν επήλθαν αλλαγές, αφού το µάθηµα τῶν ελληνικών σε ποσοστιαίες µονάδες 
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καταλαμβάνει το 4196 των ὠρών του ὠρολογίου προγράµµατος. Η εκπαίδευση δηλαδή 
εξακολουθεί να διατηρεί τον κλασικιστικό χαρακτήρα της (Βενθύλος, 1884, σσ. 35 - 36 ὅς 
Βενθύλος, 1557  σ. Ι4). Στον πίνακα που ακολουθεί αναγράφεται το Ωρολόγιο 
πρόγραµµα µαθηµάτων σύμφωνα µετις «Οδηγίες» του Δ. Γ. Πετρίδη: 


ΜΔΑΘΗΜΑΤΑ . 


Αριθµητική και στοιχεία 


1. Στον κύκλο των Ελληνικών περιλαμβάνονταν η πραγµατογνωσία, η ανάγνωση, η γραφή και η 
γραμματική. Σύμφωνα µετις οδηγίες διατίθονταν για κάθε τάξη δύο ώρες για καλλιγραφικές ασκήσεις. 
2. Δεν ορίζονταν ώρες διδασκαλίας της Φυσικής Ιστορίας γιατί ήταν δυνατόν «να µεταδίδωνται δια 
τῶν αναγνωστικών βιβλίων και δια της πραγματογνωσίας εις τας κατωτέρας τάξεις». 

3. Σπις ώρες αυτές περιλαμβάνονταν και οι ώρες της «κατ’ ιδίαν εργασίας του μαθητού εν σχολείω», 
στο οποίο δίδασκε ένας µόνο δάσκαλος. 

Ῥλέπε Χ. Λέφας, ό.π., σ.02, Γ. Βενθύλος, ὀ.π., τόμος Α΄, σσ.35-36, Απ. Ανδρέου, όὀ.π., σ. 2. 





Το νέο πρόγραµµα συνάντησε τις ίδιες δυσκολίες εφαρµογής µε το πρόγραµµα του 
1834 και το νέο πνεύμα απὀ το οποίο διαπνέονταν οι «Οδηγίες ως προς τη μέθοδο δεν 
τηρήθηκε από τους δασκάλους, οι οποίοι επέμεναν στον παλιό τρόπο διδασκαλίας λόγω 
επιστηµονικής ανεπάρκειας. Ωστόσο έγινε µια απαρχή για µια πιο συστηματική λειτουργία 
των σχολείων και κάλυψε το κενό που υπήρχε στον τοµέα τῶν αναλυτικών προγραμμάτων. 


5. ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ ΠΟΥ ΠΡΟΕΚΥΨΑΝ ΚΑΤΑ ΤΗΝ ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΤΗΣ 
ΣΥΝΔΙΛΔΑΚΤΙΚΗΣ ΜΕΘΟΔΟΥ 


Με την εισαγωγή της συνδιδακτικής μεθόδου δημιουργήθηκαν πάρα πολλά 
προβλήµατα. Οι παλιοί δάσκαλοι, που ήταν και οι περισσότεροι, έµεναν προσκολληµένοι 
στην παλιά μέθοδο. Οι σαράντα µέρες που προβλέπονταν για άσκηση τῶν δασκάλων δεν 
ήταν αρκετές και οι παλαιότεροι δάσκαλοι βρίσκονταν σε µια διαρκή σύγχυση. Η ολιγόχρονη 
μετεκπαίδευση δεν ήταν ικανή να μεταβάλει το πνεύμα τους και τις συνήθειες τους. Μόνο οι 
απόφοιτοι του διδασκαλείου ἤταν ικανοί να µεταχειρίζονται τη νέα µέθοδο 
(Παναγόπουλος,1932, σσ. 246 -- 254). Ο Αθ. Ευταξίας στην εισηγητική έκθεση τῶν 
νομοσχεδίων του 15099 κατέκρινε την κατάσταση που εἶχε δημιουργηθεί απὀ την 
απρογραμµάτιστη εισαγωγή της νέας μεθόδου λέγοντας ότι η «καινοτομία... υπήρξε εν 
πολλοίς επιζήµιος» ( Ευταξίας, 1699, σ. ὃ). 
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Ἡ νέα μέθοδος υπερτερούσε οπωσδήποτε σηµαντικά σε σύγκριση µε την 
αλληλοδιδακτική (Κοκκώνης, 1542 Κοκκώνης, 1550 Κοκκώνης 1560). Τα µαθήµατα 
διδάσκονταν απὀ τον ἴδιο το δάσκαλο και όχι απὀ άπειρα παιδιά. Ἡ μέθοδος, που 
ακολουθούσε ο δάσκαλος, γινόταν για πρώτη φορά συστηματική προσπάθεια να τεκμηριωθεί 
επιστημονικά. Η λογοκοπία περιοριζόταν µε τον καθορισμό της τυπικής πορείας τῆς 
διδασκαλίας απὀ το συγκεκριµένο στο αφηρημένο. Μία απὀ τις σημαντικότερες διαφορές της 
νέας µεθόδου από την αλληλοδιδακτική μέθοδο, ήταν η εισαγωγή τῆς εποπτείας. Επειδή 
επικρατούσε η αντίληψη ότι οι έννοιες στηρίζονται σε εποπτείες, θεωρούνταν απαραίτητο για 
να γίνει καλύτερη η κατανόηση των εννοιών, η διδασκαλία να γίνεται εποπτικά, δηλαδή µε 
τα ἴδια τα αντικείµενα ή µε τις εικόνες τους (Βενθύλος, 1587, σ. 143). Γι’ αυτό το σκοπό 
έπρεπε να υπάρχουν οπωσδήποτε ο µελανοπίνακας, αναγνωστήριο µε κινητά γράμματα για 
τη διδασκαλία της πρώτης και για τα άλλα µαθήµατα αριθµητήριο, κάρτες, εικόνες κ.ά 
ανάγνωσης (Βενθύλος, 18587. σ. 150 ὁς Μωραΐτης, 1580, σσ. δ-10). 


Αλλά η ερβαρτιανή συνδιδακτική μέθοδος διδασκαλίας είχε και σοβαρά 
μειονεκτήματα. Δεν λάμβανε υπόψη τῆς τις πνευματικές δυνατότητες, καθώς επίσης τον 
Ψυχικό κόσµο των παιδιών. Ἠταν δασκαλοκεντρική, επέβαλλε στα παιδιά να κάνουν αυτό, 
που ήθελε ο δάσκαλος και αγνοούσε την θέλησή τους, τη φύση τοὺς, τις επιθυμίες τους, την 
ατοµικότητά τους. Τα κατεύθυνε µε τον μηχανικό τρόπο εργασίας στην παθητικότητα και δεν 
άφηνε καθόλου περιθώρια για την ανάπτυξη της δημιουργικότητας, του αυθορμητισμού, τῆς 
κριτικής σκέψης, της επικοινωνίας μεταξύ δασκάλου και μεταξύ μαθητών. Χαρακτηριζόταν 
από συνεχή και επίμονη ηθικολογία και ακολουθούσε µια άκαμπτη και τυποποιημένη πορεία 
διδασκαλίας που δεν άφηνε τόπο για ανάπτυξη της πρωτοβουλίας και της δημιουργικότητάς 
των παιδιών. 


Αρκετά χρόνια αργότερα ο. Δελμούζος κατέκρινε τη μέθοδο διδασκαλίας, λέγοντας 
ότι αναγκάζει τα παιδιά να ζουν, κάτω απὀ την παντοδυναµία του δασκάλου, μ’ ένα τρόπο 
αντίθετο από τη φύση τους (Δελμούζος, 1926, σσ. 106-110): «[...ΙᾶἈρόνια ολόκληρα 
καρφωμένοι στα θρανία ακίνητοι ακούγαμε το δάσκαλο. Αυτός μιλούσε, μονολογούσε 
αδιάκοπα, αυτός σκεπτόταν, κι εμείς καθόμαστε φρόνιµα µε σταυρώµένα χέρια καὶ μαθαίναμε. 
[ω Ποτέ δε σταθήκαµε μόνοι µας απέναντι στα πράγματα, ανάμεσά τους και σε µας 
μπερδευόταν πάντα ο δάσκαλος, αυτός έκανε τα πειράµατα στή φυσική αν τύχαινε να γίνή 
κάποτε κι αυτὀ το θαύμα, αυτός ζεδιάλυνε τις δυσκολίες που παρουσίαζε εδώ και εκεί το 
κείµενο ή ἆλλο µάθηµα, αυτός εξηγούσε, αυτός ενεργούσε, αυτός παντού ήταν το κέντρο. ᾖ... 
Καμία προσπάθεια να σταθούμε στα δικά µας πόδια και να συνήηθίσουµε σε κάποιο τρόπο 
εργασίας, ούτε καν πως να διαβάζουμε σωστά ένα βιβλίο. 4οχεία που τα γέμιζαν έτοιμες 
γνώσεις µῶὠρά παϊδιά που τους έδιναν ἐἑτοιμή χιλιομασηήµένή τροφή για τήν χὠνέψουν, και τα 
οδηγούσαν, τα έσερναν πάντα απὀ το χέρι. Πού µας πήγαιναν ὃεν το ζέραµε, ούτε καὶ 
αισθανόμαστε τήν ανάγκη να το μάθουμε. Η αδράνεια πότιζε όλο µας το εἴναι...». 


Ωστόσο η κατάργηση της αλληλοδιδακτικής μεθόδου και η εισαγωγή τής 
συνδιδακτικής είχε σαν αποτέλεσµα να αλλάξει ριζικά η μέθοδος διδασκαλίας της πρώτης 
ανάγνωσης, αλλά και της ανάγνωσης γραφής και ορθογραφίας στις άλλες τάξεις προς το 
καλύτερο. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Ἡ παρούσα εισήγηση Φφιλοδοξεί να τονίσει τη σπουδαιότητα της διδασκαλίας των 
ιστορικών εννοιών στην κατανόηση τῆς ιστορίας, την ανάπτυξη ιστορικής σκέψης και 
συνείδησης και συγκεκριµένα τῶν δομικών ή εννοιών δευτέρου βαθμού. Με την επίτευξη 
τῶν παραπάνω ο μαθητής αποκτά ιστορικὀ γραμματισµό και έτσι κατέχει τη βασική 
εννοιολογική υποδομή της ιστορίας, τη γνώση και τη συνειδητοποίηση των ιστορικών 
γεγονότων και φαινομένων. Το Καναδικό Μοντέλο διδασκαλίας τῆς ιστορίας επικεντρώνεται 
σε έξι βασικές έννοιες (ιστορική σπουδαιότητα, αίτιο-αποτέλεσμα, ιστορική προοπτική, 
συνέχεια-αλλαγή, χρήση πρωτογενών πηγών και η ηθική διάσταση τῆς ιστορίας) και παρέχει 
έναν τρόπο επικοινωνίας σύνθετων ιδεών σε ευρύ κοινό. Σχεδιάστηκε για να προωθήσει µια 
νέα προσέγγιση στην διδασκαλία τῆς ιστορία ἩΗ συγκεκριµέόνη έρευνα που θα 
πραγµατοποιηθεί θα αφορά την εφαρµογή του συγκεκριμένου μοντέλου στην ελληνική 
σχολική πραγματικότητα. 


ΑΒΣΤΕΑ(Τ 


Τηϊς Ρτοροδαἱ επιρῃαρίζες ἴμα Ἱπιροτίαπος οἳ ἰεασβμίης Πὶςίογίσαἰ (ΠπιηΚίης «οποερίς 1Π 
ἀπάριςίαπάϊίηπς οἳ Πἰδίουγ, Ἱππρτονίης Πὶςίογίσαί (Πιπκίης απά οοηςοίοµςσποςς; ΙΤ Γοοµςες ΟΠ 
ίγισίυτα] οἱ 5εοοπά οτάςι «οποερίς. ΝίΠ πε αἰίαΙπππεπί οἱ ἴπεςε σοαἱ5 5(ιάεηίς σαῖπ Πὶςίογίσαι 
Πίοταςν απά 1Π {παί νναγ ίΠεΥ Πανα εοποερίµα Ίπ]ασε οἱ ΠΙ5ίοτΥ, Κπον]εάσα απά τεα[Ζαϊοι οἵ 
Πἱδίοτίσα! ενεηίς απά ΡΠεΠοΟπΊεπα. ΤΠο Η]ςίοτισαἱ ΤηϊπΚκίης Ρτο]εοί ἀενε]ορς α ΓΓαπιδννοΓΚκ οἳ 
εἰχ Πἰςίοπίσα] (Ππιηκίπσ οοποερίς (ΠΙδίοιίσα[ 5Ιδηϊ]Πςεαηπςε, «85ο απά «οΠδεαεπςε, Πἰδίοιῖσα 
ρεΓδρεςείϊινε-ίακίπς, οοπίϊπιΙ{γ απά «Παπσα, {Πο ε5α οἱ ρΓΙπΙαΤγ 5ουτοε εν]άεποε, απά {Πε εἰπίσαἱ 
ἀἰπιεηςίοπ οἱ Πὶςίογγ) ἰο Ρτονίάε α ΊΝΥ οἳ οοπππαπ]σαίπς «ΟΠΙΡΙΕΧ Ἰάεας ἴο α Ότο8βαά απά 
ναγιεά αιάϊεποο ΟΓ ροίεπίῖα| µςεις, ἶ5 αἱ5ο ἀεδίσπεά {ο Εοδίεί ἃ Πονν ΔΡΡΙΟΔΕΗ {ο ΠΙςίογγ 
εἀισαίῖοῃ. Γμαί τεδεαΓεῃ ἀεαί]ς ννΠ (Πε ρταςίϊοε οἳ {Πί5 ρτο]εοί ἵπ ΟΤθεΚ 5οΠοο! τεἙΠ(γ. 


1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Γενικός σκοπός του µαθήµατος τῆς Ἱστορίας είναι η ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης 
και τῆς ιστορικής συνείδησης, ώστε οι µαθητές να καταστούν ιστορικά γραμματισμµένοι. Για 
την προσέγγιση του παρελθόντος απαιτείται η κατανόηση αφηρηµένων εννοιών όπως ο 
χρόνος, η µεταβολή. η συνέχεια και η χρήση των κρίσεων, συλλογισμών, κριτικής σκέψης 
και άλλων σύνθετων δεξιοτήτων. Για αυτό το λόγο στο µάθηµα της Ἱστορίας επιµένουμε 
στην ερμηνεία και κατανόηση τῶν ιστορικών εννοιών, στην έννοια και στον τρόπο 
χρονολόγησης των γεγονότων, στην έννοια της πηγής και στον τρόπο που μπορούμε να την 
αξιοποιήσουµε. Η εισαγωγή, επομένως, των μαθητών στην τεχνογνωσία τῆς Ιστορίας (Κπον/ 
Πον/) προὐποθέτει δεξιότητες, ώστε οἱ µαθητές να έρθουν σε επαφή µε τις μεθόδους της 
επιστήμης της Ἱστορίας αλλά και την κατανόηση και την εκμάθηση ορισμένων θεμελιωδών 
ιστορικών εννοιών. Ἡ κατανόηση τῶν εννοιών δεν πραγµατώνεται µέσω συγκεκριμένου 
ερωτηµατολογίου, αλλά προὐποθέτει τη βαθύτερη κατανόηση τῶν αρχών και τῶν μεθόδων 
της επιστήµης τής ιστορίας. 
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Οι µαθητές είναι απαραίτητο να κατέχουν τη βασική εννοιολογική υποδομή της 
Ἱστορίας (έννοιες, συσχετίσεις, γενικεύσεις), για να μπορούν να κατανοούν τη γλώσσα ενός 
ιστορικού κειμένου γραμµένου µε βάση τους ιστορικούς κώδικες. Έτσι, η εννοιολογική 
γνώση κρίνεται αναγκαία, προκειµένου να επιτευχθεί η ιστορική κατανόηση. 

Με την κατανόηση τῆς βασικής εννοιολογικής υποδοµής της Ἱστορίας οι µαθητές είναι 
σε θέση να αντιλαμβάνονται, να κατανοούν και να χρησιμοποιούν την ιστορική ορολογία, 
πράγµα που σηµαίνει ότι θα έχουν την ευχέρεια να δρομολογούν τη σκέψη τους στο πεδίο 
των συσχετισµών, των αντιπαραβολών και των γενικεύσεων ὣς ενεργητικό ανάπτυγμα 
ιστορικής προσέγγισης του παρελθόντος. Γιατί, ο ιστορικός λόγος, ακριβώς επειδή αποτελεί 
προϊόν αφηρηµένων εννοιών, δημιουργεί προβλήµατα στο µαθητή ως προς τη διαχείριση τῶν 
ιστορικών εννοιών, του ιστορικού χρόνου και τόπου και, γενικότερα, της ιστορικής 
κατανόησης. 

Ἡ παρούσα εργασία, λοιπόν, φιλοδοξεί να συμβάλει σε αυτό το θέµα, προτείνοντας 
τρόπους διδασκαλίας και διαχείρισης τῶν διδακτικών µέσων µε στόχο την κατανόηση των 
εννοιών, συγκεκριµένα µε τη χρήση του καναδικού μοντέλου. Σκοπός είναι να βοηθηθούν 
αφενός οι δάσκαλοι ώστε να επιτυγχάνουν τους διδακτικούς στόχους, καθώς θα αποκτούν οι 
µαθητές ιστορικὀ γραμματισµό, και αφετέρου οι µαθητές ώστε να καταφέρουν να 
εξοικειωθούν µε τις ιστορικές έννοιες, κατανοώντας το ιστορικό κείµενο, και να είναι σε 
θέση να διαχειρίζονται αποτελεσματικά τις ιστορικές πληροφορίες είτε προέρχονται από 
πρωτογενείς, δευτερογενείς πηγές είτε από αλλού, ελέγχοντάς τες κριτικά µε γνώμονα την 
αναζήτηση και εύρεση τῆς ιστορικής αλήθειας, όπου αυτό είναι εφικτό. Για το λόγο αυτό, 
σχεδιάζεται να πραγµατοποιηθεί µια διδακτική εφαρµογή που θα έχει ως κεντρικό άξονα το 
καναδικό μοντέλο, µε στόχο να εντοπιστούν οι δυσκολίες των μαθητών που προέρχονται από 
την παρανόηση, ακόµα και απὀ την άγνοια, των βασικών ιστορικών εννοιών, γεγονός που 
τους εμποδίζει να κατακτήσουν ορθή ιστορική γνώση και τους απομακρύνει απὀ την 
κατανόηση του παρελθόντος. 


2.ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΣΠΟΥΔΩΝ 


Γενικός και πρωταρχικός σκοπός τῆς διδασκαλίας της Ἱστορίας είναι η ανάπτυξη τῆς 
ιστορικής σκέψης και της ιστορικής συνείδησης. Επιδίωξη τῆς μελέτης τῆς Ἱστορίας είναι η 
γνώση του παρελθόντος µε στόχο την κατανόηση του παρόντος και το σχεδιασμό του 
μέλλοντος. Αποτελεί τη βασική ιδέα για τον προσδιορισμό της ιστορικής συνείδησης και της 
ιστορικής σκέψης, η οποία σχετίζεται µε την κατανόηση τῶν ιστορικών γεγονότων, καθώς 
και τη σύνδεση αιτιών και αποτελεσμάτων. Κατά συνέπεια, ο σκοπός της ιστορικής σκέψης 
και τῆς Ιστορικής συνείδησης συνδέεται µε το βασικό σκοπό της εκπαίδευσης που είναι η 
προετοιμασία συνειδητών πολιτών (Ξωχέλλης, 1959: Κόκκινος, 1903: Ρεπούση, 2004: 
Μαντοξκουΐϊς, 2010). 

Πιο συγκεκριµένα, η διδασκαλία της Ἱστορίας στην ελληνική δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση και, εἰδικά, στο Λύκειο υπηρετεί τους εξής σκοπούς: α) να γνωρίσουν οι µαθητές 
την ελληνική και παγκόσμια ιστορία και να κατανοήσουν το πόσο συνέβαλαν οι εξελίξεις 
που συντελέστηκαν σε ευρωπαϊκό και παγκόσμιο επίπεδο στην ιστορική πορεία του 
ελληνισμού, β) να αντιληφθούν την πολυπλοκότητα του σύγχρονου κόσμου µε τη 
συστηματική µελέτη του 20:" αιώνα, γ) να οικειωθούν το περιεχόµενο των ιστορικών όρων 
και εννοιών, αναγκαίων για τη βαθύτερη ιστορική γνώση, ὃ) να προσλαμβάνουν και να 
αναλύουν µε λογική συνέπεια πληροφορίες και να τις αξιοποιούν µε τέτοιο τρόπο, ώστε να 
οδηγούνται στη βαθύτερη κατανόηση του ιστορικού παρελθόντος, ε) να συνειδητοποιήσουν 
ότι η Ἱστορία είναι µια ανακατασκευή του παρελθόντος, που συντελείται µε τη χρήση πηγών 
µέσω µιας επιλεκτικής διαδικασίας και στ) να συνειδητοποιήσουν την ατομική και τη 
συλλογική ευθύνη του ανθρώπου στη δημοκρατική λειτουργία τῆς κοινωνίας και την πρόοδο 
του πολιτισμού (Μαυροσκούφης, 1997: Μαυροσκούφης και Κυρίτσης, 2009: Ν. 
2525/97.ΦΕΚ 15δ-Α.) 


3. Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΟΥΙΣΤΟΡΙ«ΟΥ ΓΡΑΜΜΑΤΙΣΜΟΥ 
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Ο όρος «γραμματισµός» αναφέρεται στην ικανότητα του ατόμου να λειτουργεί σε 
διάφορες επικοινωνιακές συνθήκες αποτελεσματικά µε τη χρήση του γραπτού και του 
προφορικού λόγου, να έχει την ικανότητα να διαβάζει, να κατανοεί και να παράγει γραπτό 
κείµενο αλλά και προφορικό αντιμετωπίζοντάς το κριτικά ανάλογα µε το εἶδος του 
(Αγγελόπουλος, 2002: 1). Στο πλαίσιο του γραμματισμού εντάσσεται και ο σχολικός 
γραμμµατισµός, που αφορά τη διδασκαλία της γραφής και της ανάγνωσης, την κατανόηση 
γραμματικών κανόνων, την καλλιέργεια της λογικής σκέψης, την ικανότητα διαχείρισης και 
επεξεργασίας αφηρηµένων εννοιών, τη διατύπωση υποθετικών ερωτήσεων αλλά και 
διανοητικών δεξιοτήτων. Το περιεχόµενο και η µορφή του σχολικού γραμματισμού 
εξαρτάται από τις εκάστοτε συνθήκες και ανάγκες. Ο όρος «γραμματισμµός», ανάλογα µετοτι 
προσδιορίξει, αφορά την ικανότητα του ατόμου να κατανοεί και να Ἰχειρίζεται 
αποτελεσματικά σε διαφορετικά πλαίσια και για διαφορετικούς σκοπούς αυτά που παρέχει ο 
αντίστοιχος τομέας (Ματσαγγούρας, 2007: 25). 

Ἡ διδασκαλία της Ἱστορίας αποσκοπεί, όπως αναφέρθηκε παραπάνω, στην καλλιέργεια 
της ιστορικής σκέψης και της ιστορικής συνείδησης. ΗἩ ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης 
απαιτεί τόσο την κατάκτηση γνώσεων όσο και την κατανόηση ιστορικών όρων και εννοιών 
από τους µαθητές, ώστε να είναι σε θέση να χειριστούν τις γνώσεις τοὺς και να έχουν την 
ικανότητα να προβούν σε δυνητικές γενικεύσεις, να έχουν δηλαδή ιστορικό γραμματισµό 
(Πἱ5ίογίσα] Πίεταςγ). Ο ιστορικός γραμματισµός αφορά τη µελέτη τῆς Ἱστορίας σε σχέση µε 
την κοινωνική της χρησιμότητα, την ανάπτυξη της ικανότητας του ατόμου να σκέφτεται, να 
κατανοεί το σύγχρονο κόσµο και να τοποθετεί τον εαυτό του µέσα σ᾽ αυτόν. Ο ιστορικά 
εγγράµµατος πολίτης µπορεί να αναζητά, να επιλόγει, να διαβάζει κριτικά, να αιτιολογεί, να 
συνδυάζει, να αξιολογεί, να συνθέτει και να επικοινωνεί (Το, 2005: Ὑιτία, 2007: Ρεπούση, 
2007: Τάνεσαιε, 2010). 


4.ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΚΑΛΛΙΕΡΓΕΙΑ ΤΟΥ ΙΣΤΟΡΙΚΟΥ ΓΡΑΜΜΑΤΙΣΜΟΥ 


Με την καλλιέργεια του ιστορικού γραμματισμού οι µαθητές κατανοούν τον κόσµο 
µέσα απὀ τη µελέτη του παρελθόντος και της σχέσης του µε το παρόν και το μέλλον. Η 
ανάπτυξη του ιστορικού γραμματισμού µπορεί να επιτευχθεί µε την ανάπτυξη της γνώσης 
του περιεχομένου (τι συνέβη στο παρελθόν) και τῆς ιστορικής σκέψης, δηλαδή µε τον τρόπο 
που μαθαίνουμε για το παρελθόν, τις διαδικασίες τῆς ιστορικής επιστήµῆς, τις μορφές τῆς 
ιστορικής γνώσης και τα όριά τῆς. Οι µαθητές θα πρέπει να είναι σε θέση να τοποθετούν τον 
εαυτό τους µέσα στο χρόνο, ώστε να μπορούν να αντιληφθούν το παρόν και το μέλλον τους 
µέσα από το παρελθόν. Γι αυτό χρειάζεται ένα παρελθὀν που να μπορούν να το 
χρησιμοποιήσουν και να το θυμούνται. Η καλλιέργεια του ιστορικού γραμματισμού, λοιπόν, 
έχει ως αποτέλεσµα οι µαθητές να είναι σε θέση να παρακολουθούν και να κατανοούν τη 
γλώσσα ενός ιστορικού κειµένου, γραμµένου µε τους ιστορικούς κώδικες. Επίσης, να 
κατέχουν τη βασική εννοιολογική υποδομή της Ἱστορίας (έννοιες, συσχετίσεις, γενικεύσεις). 
Τέλος, να κατανοούν, σε κάποιο βαθµό, τον τρόπο λειτουργίας του ιστορικού, να 
καλλιεργούν παρόμοιες δεξιότητες (αξιοποίηση πηγών) και να οικοδομούν αξίες , στάσεις 
και συμπεριφορές κοινά αποδεκτές. Από την άλλη, ο Ιστορικός γραμματισμός κατέχει 
πρωταρχικό ρόλο στην προσωπική ανάπτυξη του ατόμου, καθώς και τη διαμόρφωσή του ὣς 
πολίτη. Ἡ καλλιέργεια του ιστορικού γραμματισμού σε σχολικό επίπεδο αφορά, επιπλέον, 
την κατανόηση της δοµής της Ἱστορίας, τη γνώση και τη συνειδητοποίηση της σημασίας τῶν 
ιστορικών γεγονότων και φαινομένων. Επίσης, συμβάλλει στην οικειοποίηση τῶν 
διερευνητικών μεθόδων και την ανάπτυξη τῆς ικανότητας επίλυσης προβλημάτων, την 
αξιολόγηση της πληροφορίας, την ικανότητα Κρίσης, τη σύνδεση της ικανότητας για 
ανάγνωση του ιστορικού κειµένου και γραφή µε την ικανότητα της σκέψης σχετικά µε ό,τι 
διαβάζεται και γράφεται (Ρεπούση, 200). 


5. ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΜΕ ΕΣΤΙΑΣΗ ΣΤΙΣΔΟΜΙΚΕΣ ΕΝΝΟΙΕΣ 
5. ΕΝΝΟΙΟΛΟΡΙΚΗ ΑΠΟΣΑΦΗΝΙΣΗ: ΦΙΛΟΣΟΦΙΚΟΣ, ΥΧΟΛΟΓΙΚΟΣ ΚΑΙ 
ΙΣΤΟΡΙΟΓΡΑΦΙΚΟΣ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΣΜΟΣ. 
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Για την προσέγγιση των εννοιών απὀ τη µεριά της Γνωστικής Ψυχολογίας θα 
παρατεθούν οι θέσεις του Βτιπεί και του ὙγφροίςΚκγ. Κατά τον Βτιπετ, η βασική λειτουργία 
της γλώσσας έγκειται στη δυνατότητά της να παράγει νόηµα, σχήματα αντίληψης που 
προσδίδουν την ταυτότητα του υποκειμένου, το οποίο µε αυτόν τον τρόπο δημιουργεί 
εννοιολογικά πλαίσια αναφοράς. Ο ὙγσοίςΚκγ θεωρεί ότιη γλώσσα λειτουργεί ὡς μηχανισμός 
εξατοµικευµένης σκέψης και τή διακρίνει σε σημασία και αἴσθηση. Η κατανόηση και η 
σωστή χρήση των εννοιών και, συγκεκριµένα, τῶν ιστορικών αποτελούν ένα επεξεργασμένο 
κώδικα. Ὑποδεικνύει, επίσης, ότι οι έννοιες κατακτώνται στο πλαίσιο της σύνθετης 
µαθησιακής διαδικασίας µε κεντρικό άξονα την επικοινωνιακή διαντίδραση. Επομένως, η 
Γνωστική Ψυχολογία προσεγγίξει τις έννοιες ως γενικεύσεις ή συμπυκνώσεις (ῶς νοητικές 
εικόνες, ὡς σύνολα χαρακτηριστικών γνωρισμάτων, ὣς πλαίσια κανόνων). Οι έννοιες 
διακρίνονται σε κλασικές, όταν κάθε παράδειγµα τῆς έννοιας διαθέτει όλα τα κύρια 
χαρακτηριστικά που την καθορίζουν, και σε πιθανολογικές, όταν αυτές προσδιορίζονται µε 
τα γνωρίσματα που διαθέτουν. Σύμφωνα µε το ΈΒτιποτ, οι έννοιες είναι παράγῶωγα 
στρατηγικών ενεργητικής γνωστικής αναζήτησης και υποδιαιρούνται σε αναπαραστατικές, 
εικονικές και συμβολικές. Οι έννοιες σχηματίζονται είτε µέσα από ένα μηχανισμό ανίχνευσης 
είτε µέσω του μηχανισμού εστίασης. Αυτοί οι μηχανισμοί δημιουργούν δύο σχήματα 
εννοιολόγησης: α) το σχήμα που προτείνουν οι θεωρίες καταλόγου χαρακτηριστικών και β) 
το σχήμα θεωριών πρωτοτύπων. Τέλος, σύμφωνα µε τη Κοςςῃ, οἱ έννοιες αρθρώνονται σε 
επίπεδα αφαίρεσης: α) την υπερκείµενη έννοια, β) τη βασική έννοια και γ) την υποκείµενη 
έννοια. Η διερεύνηση αυτού του προβληματισμού τόσο από την ερμηνευτική σκοπιά της 
επιστηµολογίας όσο και απὀ τη διδακτική μεθοδολογία παρέχει επιπλέον γνώσεις για τους 
μηχανισμούς εννοιολόγησης (ὙγσοίςΚγ, 1962: Ἐοδοᾳ οἱ αἱ., 1976: ΈΒταπει, 1975: Ἠαγος, 
1998). 

Για την προσέγγιση τῶν εννοιών από την οπτική πλευρά της Φιλοσοφίας θα 
ακολουθηθεί η κατηγοριοποίηση του Βέικου, που διακρίνει τις ιστορικές έννοιες σε πέντε 
κατηγορίες: α) τις γενικές έννοιες, που προέρχονται από την καθημερινή ανθρώπινη εμπειρία, 
β) τις επείσακτες έννοιες, που χρησιμοποιούνται στο ιστορικό λεξιλόγιο αλλά προέρχονται 
από άλλες επιστήµες, Υ) τους κοινωνιολογικούς ιδεοτύπους, που σημαίνουν µια νοητική 
κατασκευή, ὃ) τις ιστορικές έννοιες, που ανακαλούν και περιγράφουν μοναδικά φαινόμενα 
και ε) την ειδική ορολογία της ιστορικής επιστήμης (Βέικος, 1957). 

Ὡς προς την προσέγγιση µε αφετηρία την επιστημονική ιστοριογραφία, ο Ματτοι 
ταξινομεί τις ιστορικές έννοιες σε πέντε κατηγορίες: α) τις έννοιες που έχουν οικουμενική 
ισχύ και διαχρονική σημασία, β) τις έννοιες που έχουν μεταφορική λειτουργία ή 
χρησιμοποιούνται για να περιγράψουν μοναδικά ιστορικά φαινόμενα, γ) τις έννοιες τεχνικού 
χαρακτήρα, που αφορούν ένα καθορισμένο πολιτισμικό και Ἱστορικό πλαίσιο, ὃ) τους 
ιδεότυπους και ϱ) τις αντιθετικές ιστορικές έννοιες, που αφορούν ανεπανάληπτα ιστορικά 
γεγονότα. Ο Ρτοςί εντάσσει τις ιστορικές έννοιες σε δύο κατηγορίες: α) τις πρωτογενείς ή 
κληροδοτηµένες έννοιες, που ανασημασιοδοτούνται και β) τις δευτερογενείς έννοιες, που 
αποτελούν το δομικό στοιχείο του ιστοριογραφικού λόγου. Ο ΤοροἱςΚί διακρίνει, µε βάση 
την εννοιολογική ανάλυση των ιστορικών πηγών και ιστοριογραφικών κειμένων, τα εξής 
επίπεδα: α) το γραμματικό - λογικό - πληροφοριακό επίπεδο, β) το επίπεδο της ρητορικής 
έκφρασης και άσκησης πειθούς και γ) το θεωρητικό ιδεολογικό επίπεδο (ΜαΙτοι, 1954: Ρτο5ί, 
1996; ΤοροἱςΚι, 1995; Κόκκινος, 2001). 


52ΟΙΔΟΜΙΗΕΣΕΝΝΟΗΣ ΚΑΙ ΗΔΙΛΑΚΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΟΥΣ. 

Ἡ τεχνογνωσία τῆς Ἱστορίας προὐποθέτει την ανάπτυξη των δεξιοτήτων τῶν μαθητών, 
καθώς και την εκμάθηση και την κατανόηση ορισμένων θεμελιωδών ιστορικών εννοιών. Η 
κατανόηση τῶν εννοιών αυτών έχει ὡς προὐὺπόθεση την βαθύτερη κατανόηση τῶν αρχών και 
τῶν μεθόδων τῆς ιστορικής επιστήμης. Με άλλα λόγια, η μάθηση περιλαμβάνει τη γνώση και 
αντίληψη του νοητικού περιεχοµένου των εννοιών, καθώς και την εισαγωγή στις δεξιότητες 
που χαρακτηρίζουν ένα επιστημονικό πεδίο (Ηαπί]γῃη, 1967: 24-26). Αρχικά οι µαθητές είναι 
απαραίτητο να κατανοούν ορισμένες έννοιες που χρησιμοποιούνται απὀ τοὺς ιστορικούς, οι 
οποίοι µε αυτές ονομάζουν και κατηγοριοποιούν τις ανθρώπινες δραστηριότητες. Ἡ 
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ταξινόμηση τῶν δραστηριοτήτων πραγματοποιείται µε τη χρήση ουσιαστικών εννοιών ή 
εννοιών πρώτου βαθμού (5ασίαπίνο οἱ Πτςί οτάαι εοπεερίς) (1.66, 1991: 52; Ρεπούση, 20060). 
Σε αυτήν την κατηγορία εντάσσονται όλες οι έννοιες που χρησιμοποιούν οι ιστορικοί, για να 
σκέφτονται το παρελθόν και το αφηγούνται' είναι λέξεις που χρησιμοποιούνται στο 
καθημερινό λεξιλόγιο, που αποκτούν µια διαφορετική σημασία, όταν εντάσσονται σε 
συγκεκριµένο ιστορικό πλαίσιο. Λέξεις όπως πόλεμος, επανάσταση, δήµοκρατία, ελευθερία 
αποτελούν έννοιες πρώτου βαθμού. Αυτές μπορούμε να τις διακρίνουµε σε δύο κατηγορίες: 
α) σε λέξεις που εκφράζουν µια αφηρημένη έννοια, που διαφοροποιείται ανάλογα µε τα 
ιστορικά συμφραζόμενα (οοπίοχί) και β) σε λέξεις που εκφράζουν κάτι συγκεκριµένο σε µια 
συγκεκριμένη ιστορική στιγµή, π.χ. τιιαριωτικό σύστημα, σχίσμα. 

Οι µαθητές για να καταλάβουν την ουσία της ιστορικής επιστήμης είναι απαραίτητο 
να αναπτύξουν στη σκέψη τοὺς το νοητικό περιεχόµενο τῶν δομικών ή εννοιών δευτέρου 
βαθμού (5ίγισίητα| οἵ 5εοοπά ογάετ οοποερίς), οἱ οποίες σχετίζονται µε τη διεπιστημονική - 
διαθεµατική δοµή της ιστορικής εργασίας, την έρευνα, την τεκμηρίωση, τις μεθόδους. Σε 
αυτές συγκαταλέγονται η αιτιότητα (οαι58{1οπ), ο χὠροχρόνος (οοπίοχί) η έννοια του χρόνου 
καιτης χρονολόγησης (Βπιε απά «ΠΓοποΙοςγ), η αλλαγή (επαπςε). η ενσυναίσθηση (επιρα(!γ). 
η συνέχεια (οοπιπι(γ) κ.λπ. (1:9ε, 1991: 52: Ρεπούση. 2000: Κόκκινος, 2001: 6αΠε]α, 2008). 
Ἡ κατανόηση τῶν εννοιών αυτών συμβάλλει στο να καταλάβουν οι µαθητές την πραγματική 
φύση τῆς Ἱστορίας ὣς επιστήμης. Κατά συνέπεια, οι έννοιες του πρώτου και δεύτερου 
βαθμού είναι άρρηκτα συνδεδεµένες μεταξύ τους και αποτελούν δοµικά στοιχεία της 
διδασκαλίας της Ιστορίας. Όταν το µάθηµα γίνεται µε βάση το σχολικό εγχειρίδιο, είναι 
απαραίτητο όλες οι κατηγορίες τῶν ιστορικών εννοιών να χρησιμοποιούνται για την κάθε 
ενότητα. Το «σπειροειδές» πρόγραµµα διδασκαλίας του Βτιποτ είναι χρήσιμο όσον αφορά τη 
διδασκαλία των εννοιών, καθώς σύμφωνα µε αυτό επιλέγονται έννοιες πολύ γενικές, οι 
οποίες κινούνται στο πλαίσιο που ορίζει κατευθυντήριες και οργανωτικές ιδέες. Λιγότερο 
γενικές έννοιες µπορεί να εφαρμόζονται σε συγκεκριµένα πεδία μελέτης και να εξετάζονται 
σε λιγότερο οικείους και πιο πολύπλοκους τοµείς (Μοπῖοί, 2000: 173). 


6.ΤΟ ΚΑΝΑΔΙΚΟ ΜΟΝΤΕΛΟ «ΤΗΕ ΗΙΞΤΟΕΙΟΑΙ, ΤΗΙΝΚΙΝΕ ΡΚΟΙΕΟΤΟ:’ 


Το “Ἠϊςίογίοαὶ ΤΠιπΚίπο Ῥγο]εοί” σχεδιάστηκε µε σκοπό να καλλιεργήσει µια νέα 
προσέγγιση στην ιστορική παιδεία και να αλλάξει το πώς διδάσκουν οἱ εκπαιδευτικοί και πώς 
μαθαίνουν οἱ µαθητές. Βασική αρχή του είναι ότι η ιστορική σκέψη αποτελεί θεμελιώδες 
στοιχείο της ιστορικής εκπαίδευσης και πως οι µαθητές θα αναπτύσσουν όλο και 
περισσότερες δεξιότητες ιστορικής σκέψης µέσα από αυτή”. 

Το μοντέλο απαρτίζεται απὀ έξι ιστορικές έννοιες, παρέχει ένα τρόπο επικοινωνίας 
σύνθετων ιδεών σε ευρύ κοινό και στοχεύει να δώσει στις κοινωνικές επιστήµες, τα τοπικά 
συμβούλια, τα περιφερειακά υπουργεία παιδείας, τους εκδότες και τους δημόσιους 
ιστορικούς αντιπροσώπους πολυσήµαντα διδακτικά μοντέλα. Οι έξι ιστορικές έννοιες 
αφορούν: τον προσδιορισμό της ιστορικής σημασίας, τή χρήση πρωτογενών πηγών Ὡς 
τεκμηρίων, την αναγνώριση της συνέχειας και της αλλαγής, την ανάλυση τῆς αιτίας και του 
αποτελέσματος, την αντίληψη της ιστορικής προοπτικής και την κατανόηση της ηθικής 
διάστασης". 

Το καναδικό μοντέλο δημιουργήθηκε σχεδιάστηκε και διευθύνεται από τον Ρείοτ 
Ῥθ]χας στο [πινειςΙγ οἳ Βτί5Η (6 οἰαπιδία και συντονίζεται από την 31 Οοἱγετ. Είναι µια 


Ι Τιο ἩΗϊκιοτίσαὶ ΤμπΚίης Ῥτοίοσί (2013), Ῥτοπιοίίπς οπἰεσα Πἰςίοτίσαί 1.αἴοιαογ Εοι ἄιο 213 οεΠίΗΥ. 
Οασπίε {Το {ο ρίάγ οἳ Ηιςίοτίσοαί Οοηςοίοµςσηεςς, ὙἩαποοινετ, (απαάα, αναϊ]αδίε κα: 
Πίίρ:/ΠΙςίογἱοα[(ἠΙπΚΙπσ.σα/ [τείενεά: 15.03.2013. 


ᾗ Το Ηἰκίοησαἱ Τμιηκίπς Ργο]θεί (2013), Ἠ/πο Νε Ατο απά ἸΝΠαί Νε Ὠο, Οεπίε {ο (πε οίιάγ οἳ 
Ηιςίογίσαἱ| Οοηδοίοιςηεςς, Ὑαποοινοτ, (Οαπ8άα, αναϊ]αδίε αἱ: Πίρ:/ΠΙδίογισαΙ(πΙπΚίπσ.οα/αὈοιί/ 
[τοίτιενοά: 19.03.2013]. 


ὁ Της Ηϊκίοηίσαἰ ΤμιηΚίησ Ρτο]εοί (2013). Ηϊςίοτίσαὶ ΤηϊηΚίπς, Οεπίτο Το {πο ῥίιάν οἳ Ηϊςίοτίσαί 
Οοηςοίοµςποςς, Ψαποοιινος, Οαπαάα, ανα]αδίο αἱ: Πρ:/ΠΙςίογιοαΠΠΙπΚππσ.οα/ [τείτίενεά: 15.03.2013.] 
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αφιλοκερδής εκπαιδευτική πρωτοβουλία, που χρηματοδοτείται απὀ το ΠὩερατίπιεπί οἳ 
(απαάϊαπ ἨΗετίίασαο Και το ΗΙδίοτγ Εάπσαίίοη Νοαίννοικ (ΤΗΕΝ/ΗΙΕΕ) του Καναδά.. Σαν 
οργανισµός δημιουργήθηκε το 2006 µε σκοπό την προώθηση της κριτικής σκέψης του 213 
αιώνα προσφέροντας έναν τρόπο χαρτογράφησης της ιστορικής σκέψης ώστε να γίνουν 
εὐχρηστες για διδασκαλία και μάθηση. 

Οι ερευνητές έχουν προσδιορίσει τις «δομικές» ιστορικές έννοιες που παρέχονται Ως 
βάση για την ιστορική σκέψη. Αρχικά, οι µαθητές θα πρέπει να κατανοήσουν, όπως 
αναφέρθηκε παραπάνω την ιστορική σημασία (ΠΙρίογίσα| «ἱσπΙ[Ἱοβπςς), δηλαδή το λόγο για 
τον οποίο υπάρχει ενδιαφέρον για συγκεκριµένα γεγονότα, τάσεις και θόµατα ιστορίας. Πιο 
συγκεκριµένα τις αρχές που διέπουν τη συλλογή του υλικού, τι και ποιον πρέπει να 
θυμόμαστε, ερευνούµε, διδάσκουµε και μαθαίνουμε. Το παρελθόν είναι οτιδήποτε έχει 
συμβεί; Πότε; Σε ποιον; Δεν μπορούμε να τα θυμόμαστε ή να τα µάθουµε όλα. Αυτό που 
προσπαθούμε να µάθουµε και να θυμόμαστε είναι αυτό που έχει ιστορική αξία αλλά πώς 
πραγματοποιούνται αυτές οι επιλογές; Όι µαθητές που δεν γνωρίζουν κάτι για την έννοια 
αυτή πιθανόν να εκλάβουν ὡς σηµαντικό αυτό που παρουσιάζεται σε αυτούς απὀ το 
εγχειρίδιο ή τον εκπαιδευτικό. Επιπλέον, µπορεί να εξισώσουν το σηµαντικό µε αυτό που 
είναι ενδιαφέρον για τους ίδιους. Η έννοια της ιστορικής σημασίας στηρίζεται σε δύο άξονες: 
στην αξία της αλλαγής, δηλαδή κατά πόσο το γεγονός/το άτοµο/η εξέλιξη έχει βαθιές 
συνέπειες σε µεγάλη χρονική περίοδο, και στη σημασία της αποκάλυψης, αν δηλαδή το 
γεγονός/το άτοµο/η εξέλιξη ρίχνει φως στη διάρκεια ή στην προβολή των κεφαλαίων τῆς 
ιστορίας, που ήταν σπουδαία σε κάποια περίοδο, µέσα από τη συλλογική μνήμη (1 όνεραις, 
2003: βεῖχας 2006: 3-4). 

Δεύτερος στόχος του Ρτο]εοί εἶναι οι µαθητές να χρησιμοποιούν πρωτογενείς πηγές 
(αδίης Ρτίπ]ατγ 5οὐτοο ενἰάεηςς), να τις εντάσσουν στο γενικό τους πλαίσιο και να τις 
ερμηνεύουν. Αυτό περιλαμβάνει το πώς να βρουν, να συλλέξουν, να ερμηνεύσουν και να 
ορίσουν το ιστορικό πλαίσιο τῶν πρωτογενών πηγών. Με άλλα λόγια, πώς γνωρίζουμε αυτά 
που γνωρίζουμε; Πώς μπορούμε να αξιοποιήσουµε τα ἴχνη του παρελθόντος για να 
υποστηρίξουµε τους ισχυρισμούς σχετικά µε το τι συνέβη: Επιπλέον, η αποτελεσματική 
µελέτη τῶν πρωτογενών πηγών καθορίζεται και από τα παρακάτω στοιχεία: α) τις καλές 
ερωτήσεις, που είναι απαραίτητες για να μετατραπεί η πηγή σε τεκμήριο, β) τη θέση του 
συγγραφέα που είναι βασική, Υ) οι πρωτογενείς πηγές µπορεί να αποκαλύψουν πληροφορίες 
για τους συνειδητούς σκοπούς του συγγραφέα όσο και για τις υποσυνείδητες αξίες και την 
κοσμοθεωρία του, ὃ) η πηγή θα πρέπει να μελετηθεί µε βάση το ιστορικό πλαίσιο και τέλος ε) 
η ανάλυση της πηγής παρέχει νέα στοιχεία σχετικά µε το ιστορικό περιβάλλον (Ρεἰχας 2006: 
5). 

Τρίτος στόχος είναι να προσδιορίζουν τη συνέχεια (οοπϊπι]ίγ) και την αλλαγή 
(οπαπςς), δηλαδή τι έχει αλλάξει και τι έχει μείνει το ίδιο µε την πάροδο των χρόνων. Η 
έννοια της συνέχειας και τῆς αλλαγής παρέχει στους µαθητές τον τρόπο για να οργανώσουν 
την πολυπλοκότητα του παρελθόντος. Ένας επιπλέον τρόπος για την µελέτη τής συνέχειας 
και της αλλαγής είναι να ψάχνει ο µαθητής την αλλαγή εκεί όπου το κοινό αίσθηµα θεωρεί 
ότι δεν υπάρχει και να αναζητεί τη συνέχεια όπου υποτίθεται ότι υπήρχε αλλαγή. Προς αυτή 
την κατεύθυνση πρέπει να ληφθούν υπόψη τα εξής: α) η έννοια τῆς συνέχειας και της 
αλλαγής είναι αλληλένδετες, β) μερικές πλευρές της ζωής αλλάζουν γρηγορότερα σε κάποιες 
περιόδους παρά σε άλλες, γ) η πρόοδος και η παρακμή είναι οι βασικοί τρόποι για να 
υπολογίζει κανείς την αλλαγή στην πάροδο του χρόνου και ὃ) η χρονολόγηση και η 
περιοδολόγηση µπορεί να βοηθήσουν στην οργάνωση της αντίληψης για τη συνέχεια και την 
αλλαγή. (δείχας 2006: 6). 

Ένας ακόµα στόχος είναι οἱ µαθητές να αναλύουν την αιτία (οαιςα(ίοπ) και το 
αποτέλεσµα (τεςα1θ. πώς και γιατί συγκεκριμένες συνθήκες και πράξεις οδήγησαν σε άλλες. 
Κεντρικό σηµείο στην αιτία και τή συνέπεια είναι ο ενεργητικός ρόλος τῶν ανθρώπων στην 
προώθηση. διαμόρφώση και την αντίσταση στην αλλαγή στην ιστορία. Οι αιτίες αφορούν, 
αλλά και διακρίνονται απὀό, τα κίνητρα (ή τις προθέσεις) τῆς ομάδας ή του ατόμου. Οι άξονες 
της αιτίας και του αποτελέσματος είναι: α) ότι οι άνθρωποι προκαλούν ιστορική αλλαγή, 
αλλά το κάνουν αυτό µέσα στο πλαίσιο που επιβάλλουν τα όρια στην αλλαγή και β) οι 
ενέργειές τους συχνά έχουν ακούσιες συνέπειες (δείχας 2006: δ). 
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Πέμπτος στόχος του Ρτο]θοί είναι οι µαθητές να αντιληφθούν τις ιστορικές απόψεις, να 
καταλάβουν το παρελθόν «ως µια ξένη χώρα» µε διαφορετικά κοινωνικά, πολιτιστικά, 
πνευματικά ακόµα και συναισθηματικά δεδοµένα. «Το παρελθόν εἶναι µια ξένη χώρα» και 
αυτό είναι δύσκολο να γίνει αντιληπτό. Σημαντικά βήματα για την επίτευξη της ιστορικής 
προοπτικής ((αΚκίπρ ΠΙςίοτίσα| ΡρεΓεροες((νε) είναι: α) η ικανότητα των μαθητών να αποφεύγουν 
τον «παροντισμό», εξετάζοντας πρόσωπα και γεγονότα του παρελθόντος, β) η κατανόηση 
ότι κάθε ιστορικό γεγονός περιλαμβάνει ανθρώπους που µπορεί να έχουν διαφορετικές 
απόψεις για αυτό και γ) η µελέτη της προοπτικής του δρώντος προσώπου, δε σημαίνει 
ταυτοποίηση µε αυτό (Ρεῖχας 2006: 10). 

Έκτος και τελευταίος στόχος είναι η κατανόηση της ηθικής διάστασης στην Ἱστορία 
(απάριςίαπἀ {πε πιοτα] ἀἰπιεπςίοη ἵη Πἰςίοτγ), µε άλλα λόγια πότε και µε ποιον τρόπο τα 
εγκλήματα και οι θυσίες του παρελθόντος επιφέρουν τα σημερινά αποτελέσµατα, τι 
υποχρεώσεις προκύπτουν σήµερα σε σχέση µε αυτά τα αποτελέσµατα. Τα παραπάνω 
ερωτήματα απαντώνται, όταν γίνεται αντιληπτό ότι α) όλες οι σημαντικές ιστορικές 
αφηγήσεις περιλαμβάνουν σιωπηρή ή σαφή ηθική κρίση, β) η ηθική κρίση στην ιστορία 
γίνεται πιο περίπλοκη λόγω της συλλογικής ευθύνης και των αλλαγών στο πέρασμα του 
χρόνου, Υ) οι ιστορικοί συχνά αντιμετωπίζουν τη διαμάχη ανάµεσα στα δύο παραπάνω 
διατυπώνοντας ερωτήσεις που έχουν ηθική διάσταση, να αποφεύγουν τη διατύπωση κρίσεων 
και τέλος, προβάλλοντας τις ηθικές επιπτώσεις των αφηγήσεών και τῶν επιχειρημάτων τους 
(δεῖχας 2006: 11: δεῖχας ὁς ΕτοίκαΠ, 2010). 

Στη συνάντηση του 2014 διαπιστώθηκαν τα εξής: αναφορικά µε τα εκπαιδευτικά 
εργαλεία, τα αναλυτικά προγράµµατα αναπτύσσονται από τα Ὑπουργεία Εκπαίδευσης σε 
κάθε επαρχία και περιοχή του Καναδά. Σε αυτά τα προγράµµατα τίθεται το εκπαιδευτικό 
περίγραμμα σχετικά µε το περιεχόµενο τῆς διδασκαλίας σε κάθε επίπεδο και συχνά δίνονται 
κατευθύνσεις για το πώς το παρεχόµενο υλικό θα πρέπει να διδάσκεται. Ένας από τους 
κυριότερους στόχους του ΤΠο Ηἰκοτίσαί ΤΗΙΠΚΙηΡ Ργο]οοί είναι η ιστορική σκέψη να 
ενοποιήσει τα αναλυτικά προγράµµατα της Ιστορίας και όλων των κοινωνικών σπουδών. 

Τα αποτελέσµατα τῆς εφαρµογής του παραπάνω μοντέλου αξιολογούνται ετησίως σε 
συναντήσεις που διοργανώνονται από τους δημιουργούς και τους υποστηρικτές του Ῥτο]θοί, 
οι οποίες επικεντρώνονται στους παρακάτω τοµείς: τα εκπαιδευτικά εργαλεία (]δατηίπς 
πιαίοτία]ς). τις μαθησιακές δραστηριότητες (1εατηϊηϱ αοἰϊνίϊες) και τη δικτύωση (ποαίννοικ!πϱ). 

Τα εκπαιδευτικά εργαλεία που εισάγονται απὀ το Ρτο]εοί ποικίλλουν. Πλήθος 
διδακτικών προτάσεων-σχεδιαγραμμάτῶων αναρτώνται διαδικτυακά, µε τους εκπαιδευτικούς 
να χουν ελεύθερη πρόσβαση σε αυτά. Όι μεγαλύτεροι εκδοτικοί οργανισμοί σχολικών 
εγχειριδίων στον Καναδά έχουν εισάγει στις σειρές των τίτλων τους βιβλία που προωθούν 
την ιστορική σκέψη βασισμένη στο μοντέλο του Ρτο]εοί. Επιπλέον εκπαιδευτικό εργαλείο 
συνιστά η σειρά µε έξι σχολικές αφίσες που εκδίδονται ετησίῶς και περιέχουν κείµενο και 
εικόνες πάνω στις έξι κεντρικές έννοιες του Ρτο]εοί, οι οποίες έχουν σχεδιαστεί για να 
εγείρουν συζητήσεις στην τάξη. Παράλληλα, μπορούν να χρησιμοποιηθούν από τους 
εκπαιδευτικούς ὡς διαγράµµατα. 

Ως προς τις μαθησιακές δραστηριότητες, οι δημιουργοί του Ηιςίοτίοα| ΤΠιηκίης 
Ρτο]εοί διοργανώνουν κάθε χρόνο ένα καλοκαιρινό σεμινάριο για εκπαιδευτικούς. Αυτό 
αποτελεί µία εντατική, εξαήµερη πορεία προς την κατεύθυνση της ιστορικής σκέψης. Οι 
συμμετέχοντες εντρυφούν στις έξι ιστορικές έννοιες και τή θεωρία που τις συνοδεύει, για να 
ενσωματώσουν τις έννοιες στη διδασκαλία τους. Ακόμα, διοργανώνονται εργαστήρια για 
εκπαιδευτικούς τα οποία προβάλλουν την αντίληψη τῆς ιστορικής σκέψης γενικά και το 
Ρτο]εοί συγκεκριµένα και στοχεύουν σε συγκεκριμένες ιστορικές έννοιες που ενδιαφέρουν 
διευθυντές και σχολικά συμβούλια. 

Τέλος, η δικτύωση µε τα Ὑπουργεία της Εκπαίδευσης και άλλους εκπαιδευτικούς και 
ιστορικούς οργανισμούς εἶναι µία σηµαντική συνιστώσα του Ρτο]εοί. Το πρόγραµµα 
συνεργάζεται µε άτοµα που κατέχουν καίριες θέσεις και µε οργανισμούς που μπορούν να 
ενθαρρύνουν την ενσωµάτῶση της ιστορικής σκέψης στα αναλυτικά προγράµµατα σε όλο 
τον Καναδά. Οι ετήσιες συναντήσεις φέρνουν σε επαφή το προσωπικό των Ὑπουργείων 
Εκπαίδευσης, τους προέδρους των εκπαιδευτικών οργανώσεων, τους ακαδημαϊκούς τῆς 
ιστορικής εκπαίδευσης, τις οργανώσεις των ιστορικών και άλλους εκπαιδευτικούς 
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οργανισμούς, τοὺς μουσειοπαιδαγωγούς και επιλεγµένους εκπαιδευτικούς που ερευνούν την 
πρόοδο στην ενσωµάτώση της ιστορικής σκέψης στις καναδικές τάξεις (5είχας ὁς (ο1γος, 
2013). 

Στην τελευταία συνάντηση του [νστιτούτου, που πραγματοποιήθηκε τον Ιανουάριο του 
2014, ανακοινώθηκε η λήξη τῆς χρηµατοδότησης του Ρτο]θοί µε τη διατήρηση όµως της 
ιστοσελίδας του προγράµµατος καθώς και του εξειδικευμένου προσωπικού που θα 
ασχολείται µε την πνευματική κληρονομιά του προγράµµατος, ενώ ταυτόχρονα θα 
διατηρηθούν τα καλοκαιρινά ινστιτούτα. 


7.ΣΧΕΔΙΑΖΟΜΕΝΗ ΕΡΕΥΝΑ 


7.ΙΣΚΟΠΟΙΚΑΙΣΤΟΧΟΙ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ -Ὁ)ΕΡΕΥΝΗΤΗΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ ΚΑΙ 
ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ. 


Ῥασικός σκοπός της σχεδιαζόµενης έρευνας, που θα πραγµατοποιηθεί σε σχολεία 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης του Νομού Θεσσαλονίκης, είναι να εξεταστεί αν οι µαθητές 
είναι σε θέση να αντιληφθούν τις δοµικές ιστορικές έννοιες στο εκάστοτε ιστορικό πλαίσιό 
τους. Ειδικότερα, στόχοι είναι εξεταστούν τα εξής α) αν ακολουθείται συγκεκριμένη 
διδακτική διαδικασία για τη διδασκαλία της Ἱστορίας, β) ποια είναι τα αποτελέσµατα αυτής 
της διαδικασίας, γ) πώς διαχειρίζονται τις έννοιες οι διδάσκοντες, ὃ) πώς τις αντιλαμβάνονται 
οι µαθητές και ε) αν είναι αποτελεσματική η αξιοποίηση ειδικών στρατηγικών για τη 
βαθύτερη κατανόηση τῶν ιστορικών εννοιών. Για την επίτευξη των ανωτέρω στόχων θα 
τεθούν τα ακόλουθα ερευνητικά ερωτήματα: α) σε ποιο βαθµό το αναλυτικό πρόγραµµα του 
µαθήµατος της Ιστορίας συμβάλλει στην αποσαφήνιση και την κατανόηση τῶν ιστορικών 
δομικών εννοιών; β) πώς αντιλαμβάνονται οι µαθητές αυτές τις έννοιες; Υ) ποιες στρατηγικές 
εφαρμόζονται για διδασκαλία αυτών των εννοιών; ὃ) ποια προβλήματα και δυσκολίες 
αντιμετωπίζουν οἱ µαθητές στην κατανόηση των ιστορικών εννοιών; ϱ) καλλιεργείται ο 
ιστορικός γραμματισµός και ποια τα αποτελέσματά του στη διδασκαλία της Ἱστορίας; στ) 
είναι ευαισθητοποιηµένοι και ενημερωμένοι οι διδάσκοντες πάνω στο συγκεκριµένο, 
κοµβικής σημασίας, θέµα; 

Βασικές υποθέσεις της έρευνας είναι οι ακόλουθες: οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν το 
µάθηµα της Ἱστορίας στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση δεν είναι επαρκώς ενημερωμένοι για τις 
ιστορικές έννοιες, την αξία τους για τη διδασκαλία και τους τρόπους για τη διδακτική 
προσέγγισή τους. Οι µαθητές περιορίζονται στην απομνηµόνευση του ιστορικού κειµένου, 
χωρίς να κατακτούν τη βασική ιστορική εννοιολογική υποδομή, ώστε να μπορούν να 
κατανοήσουν σε βάθος όσα διαβάζουν. Ἡ, ακόµη κι αν αξιοποιούνται πηγές στη διδασκαλία 
του µαθήµατος, αυτό γίνεται µε όχι συστηματικό τρόπο, δηλαδή σε χρησιµοποιείται σειρά 
πηγών µε ποικίλες οπτικές, δε διακρίνονται οι πρωτογενείς από τις πρωτογενείς, δεν 
ερμηνεύονται µέσα στο ιστορικό τους πλαίσιο. Ωστόσο, εκτιμάται ότι η συστηματική 
εφαρµογή ειδικών προσεγγίσεων για την κατανόηση τῶν ιστορικών εννοιών, κατά το 
πρότυπο του “Ηιείοτίοα]| ΤΠιπΚκίπς Ρτο]εοί””, θα μπορέσει να λειτουργήσει θετικά στην τάξη 
και να συντελέσει στην ανάπτυξη τῆς ιστορικής σκέψης των μαθητών. 


7.2ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ- ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ. 


Ἡ παρούσα ερευνητική προσπάθεια φιλοδοξεί να συμβάλει στη βελτίώὠση της 
διδασκαλίας του µαθήµατος της Ἱστορίας, ώστε οι µαθητές, αφενός, να αποκτήσουν ιστορική 
σκέψη. να έχουν συνεχές ενδιαφέρον για το ιστορικό παρελθόν και τη διάσωση της ιστορικής 
µνήµης και, αφετέρου, να αναπτυχθούν έτσι, ώστε να γίνουν κριτικοί και ενεργοί 
δημοκρατικοί πολίτες. Επιπλέον, αναμένονται αποτελέσµατα τέτοια, ώστε οι µαθητές, µέσα 
απὀ την παροχή συνεκτικού υλικού και επαρκούς σώματος γνώσεων, να μπορούν να 
προσεγγίσουν τα ιστορικά δεδοµένα κριτικά. χωρίς στερεότυπα και προκαταλήψεις, και να 
προβληματιστούν για τους ανιστορικούς τρόπους σκέψης. Όσον αφορά τους εκπαιδευτικούς, 
προσδοκάται να καταστεί σαφές ότι είναι ὠφέλιμο κατά τη διδασκαλία να υπάρχει 
ιστοριογραφική πλαισίωση --ακόμα και µε υπέρβαση της ύλης τῶν διδακτικών εγχειριδίων-- 
µέσα απὀ την πολυεπίπεδη παρουσίαση της διδακτέας ύλης. 
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Κατ᾽ αυτόν τον τρόπο αναμένεται να εξοικειωθούν οι µαθητές σταδιακά µε τις 
σημαντικότερες ιστορικές έννοιες και τη στοιχειώδη ιστοριογραφική ορολογία, καθώς θα 
προσφερθούν νέες μέθοδοι προσέγγισης αυτών των εννοιών, που κρίνονται απαραίτητες για 
την βαθύτερη κατανόηση τῶν ιστορικών γεγονότων. Σκόπιµο είναι, ακόµα, να δοθεί η 
κατάλληλη σημασία στη γλὠσσική καλλιέργεια των μαθητών, για να αναπτύξουν τις 
κατάλληλες δεξιότητες. 
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ΗΠΕΡΙΛΗΨΗ - ΑΒΖΤΕΚΑΟΤ 


Ἡ έρευνα αποσκοπεί στη µελέτη τῆς διδασκαλίας τῆς ιστορίας στη Σαµιακή Ηγεμονία. Με τον συνδυασμό της 
ποιοτικής και ποσοτικής ανάλυσης περιεχοµένου μελετήθηκαν σχολικά εγχειρίδια που τυπώθηκαν στο 
επίσημο Ηγεμονικό Τυπογραφείο της Σάμου µε σκοπό: α) να διερευνηθεί αν η χρήση των εγχειριδίων 
αποσκοπούσε στη νομιμοποίηση του Ηγεμόνα ή αν προετοίμαζε στο πεδίο της ιδεολογίας την ένταξη του 
νησιού στον εθνικό κορµό: στο πεδίο αυτό εντοπίστηκαν ιδεολογικές διαφοροποιήσεις μεταξύ των 
εγχειριδίων. β) Να εντοπιστούν οἱ συνιστώσες της περιγραφής του ιδιαίτερου τοπικού χαρακτήρα της Σάμου 
µέσα από τα συγκεκριµένα εγχειρίδια: στο πεδίο αυτό επιχειρήθηκε να προσδιοριστούν τα χαρακτηριστικά της 
εθνικής «ταυτότητας» των Σαμίων. Και γ) να περιγραφεί ο τρόπος που συνδέεται ο τοπικός χαρακτήρας της 
Σάμου µε τον εθνικό: στο πεδίο αυτό επιχειρήθηκε να προσδιοριστεί διαχρονικά η σχέση τῶν Σαμίων µε την 
Ελλάδα και το ελληνικό έθνος, όπως περιγράφεται στα εγχειρίδια. 
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ἰεχίροοζκς. 


Ι. ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ 
1.1.ΣΚΟΠΟΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Ἡ έρευνα αποσκοπεί στη διερεύνηση της διδασκαλίας της Ιστορίας στη Σαμιακή Ηγεμονία (1534- 
1912) µετη χρήση σχολικών εγχειριδίων του επίσηµου Ηγεμονικού Τυπογραφείου της Σάμου. Ειδικότερα, 
εστιάζει στις εκδόσεις τῶν εγχειριδίων Ἱστορίας και Πατριδογραφίας, Μελετά, για πρώτη φορά ὥς προς το 
περιεχόμενό τους και την ιδεολογία που εκφράζουν, τα εγχειρίδια που προαναφέρθηκαν και τα οποία 
προκρίθηκαν ὡς διδακτικά από το ιδιόμορφο πολιτειακό καθεστώς του νησιού. Το πρώτο ερώτημα που 
τίθεται στο πλαίσιο της ερευνητικής διαδικασίας είναι αν η χρήση των εγχειριδίων Ἱστορίας και 
Πατριδογραφίας στη Σάµο αποσκοπεί στη νομιμοποίηση του Ηγεμόνα ή αν προετοιμάζει στο πεδίο της 
ιδεολογίας την ένταξη του νησιού στον εθνικό κορμό. Το δεύτερο αφορά στις συνιστώσες της περιραφής 
του Ιδιαίτερου τοπικού χαρακτήρα της Σάµου µέσα από τα συγκεκριµένα εγχειρίδια. Καιτο τρίτο ερώτηµα 
σχετίζεται µε τον τρόπο που διασυνδέεται ο τοπικός χαρακτήρας µετον εθνικὀ. 
12. ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 


Ἡ μέθοδος έρευνας που χρησιμοποιήθηκε είναι ο συνδυασμός της ποιοτικής και ποσοτικής 
ανάλυσης περιεχοµένου (Βετείσοπ, 1952: Κυριαζή, 2011. Πονατά, ΚΚ. ὅ 9Παηρ, 1. 1998). Εὐστοχα 
υποστηρίζεται ότι «η ανάλυση περιεχοµένου δίνει τη δυνατότητα να σταθμισθούν οι υποθέσεις, να 
δοθεί ακρίβεια στα συμπεράσματα, να ανιχνευθούν στοιχεία κάτω από την επιφάνεια του κειµένου, 
στοιχεία που δεν είναι ορατά µε γυμνό µάτυ (Κουλούρη, 1987). Η ποιοτική ανάλυση έγινε µε την 
αξιολόγηση θεμάτων που αναλύουν και διαφωτίζουν τα ποσοτικά δεδοµένα. Πίνακες διαμορφώθηκαν 
για την αναλυτικότερη και συστηµατικότερη παρουσίαση τῶν ποσοτικών δεδοµένων (Βεἴ!, 1993). 
13.ΤΟΔΕΙ ΜΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Ἐπιλόχθηκαν τα βιβλία της ιστορίας και πατριδογραφίας επειδή αποτελεί κοινό τόπο ότι, τα 
συγκεκριµένα µαθήµατα χρησιμοποιήθηκαν κατά καιρούς για τη διάχυση του εθνικού φρονηματισμού και 
επομένως εμπεριέχουν στοιχεία ιδεολογίας (Κουλούρη, 19568). Η ιδιαιτερότητα της Σαμιακής Ηγεμονίας 
ήταν η επιτόπια παραγωγή διδακτικών βιβλίων µετά το 1560. Αρχικά, η εκδοτική αυτή δραστηριότητα 
στόχευε σε αναγνωστικά και αλφαβητάρια, για να προστεθούν στη συνέχεια συντακτικά και γραμματικές. 
Σπάνια ήταν τα εγχειρίδια άλλων µαθηµάτων (ιερά ιστορία, γεωγραφία και ιστορία). Στη Σαμιακή 
Ἠγεμονία χρησιμοποιήθηκαν και εγχειρίδια απὀ το Ελληνικό Κράτος, γεγονός που ενίσχυσε τον 
ιδεολογικό συγκεντρωτισµό. Το αναλυτικό πρόγραµµα του 1504 ήταν το πρὠτο που συμπεριέλαβε την 
τοπική Σαµιακή ιστορία στο δημοτικό σχολείο, αν και έργα τοπικής ιστοριογραφίας έχουν εκδοθεί ήδη από 
τη δεκαετία του 1560 (Επ. Σταµατιάδης, (1862). Σαµιακά και Γ. Δημητριάδης, (1866). Ἱστορία τής Σάμου), 
(Κουλούρη, 1998). Τις κατηγορίες που προαναφέρθηκαν δεν τις συμπεριλαμβάνουµε στην έρευνά µας 
επειδή τα βιβλία που ήρθαν απὀ την Ελλάδα αποτυπώνουν την κυρίαρχη ιδεολογία του ελλαδικού 
κράτους, ενώ τα βιβλία ιδιωτών αιστοριοδιφών δεν εκφράζουν την επίσηµη Ιδεολογία της Ηγεμονίας. Κατά 
συνέπεια επιλόχτηκαν αποκλειστικά ιστορικά βιβλία τα οποία εκδόθηκαν απὀ το Ηγεμονικό Τυπογραφείο 
αποκλειστικά ὡς σχολικά εγχειρίδια. Από αυτά επιλόχθηκαν ως δείγμα της έρευνας 6 τεύχη διδακτικών 
εγχειριδίων τα οποία εκδόθηκαν την περίοδο 1900-1901 και αφορούν: 1) στα 2 τεύχη Ἱστορίας του 
Πυθαγόρα Σίδερη: (α) Σίΐδερης, 1901α, σ 90’ β) Σῄδερης, 1901β, σ 104) και 2) τα 4 τεύχη Πατριδογραφίας 
του Φωκίωνα Πανά: (α) Πανάς, 1901α, σ 485 β) Πανάς, 1901β, σ 29’ γ) Πανάς, 1000α, σ 45 δ) 
Πανάς, 1900β, σ 43), βλ. Πίνακα 1. Τα βιβλία αυτά επιλέχθηκαν επειδή, όπως επισημαίνεται και απότην Χ. 
Κουλούρη (1996), «από τα αμιγώς σχολικά εγχειρίδια που εκδίδονται στη Σάμο και χρησιμοποιούνται στα 
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σχολεία της, εκτεταμένη σχετική ύλη περιέχουν µόνο τα βιβλία του Πυθαγόρα Σήδερη και του Φωκίωνα 
Πανά». 








Πίνακας 1 
Συγγραφέας Ημερομηνία έκδοσης Τίτλος Τεύχη Σελίδες 
Πυθαγόρας Σάδερης 1901 Ἱστορία τῆς Ελλάδας δύο τεύχη 194 
Φωκίωνας Πανάς 1900 Πατριδογραφία Σάμου τέσσερα τεύχη 165 


























Κανένα από τα ανωτέρω βιβλία που μελετήθηκαν δεν είχε εικονογράφηση. Έτσι η µελέτη 
τους εστιάστηκε αποκλειστικά στα κείµενα. 
Π. ΤΑ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΑ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΚΑΙ ΠΑΤΡΙΔΟΓΝΩΣΙΑΣ 
Π.1.ΤΟΙΣΤΟΡΙΗ«ΟΣΥΓΚΕΙΜΕΝΟ ΜΕΣΑΣΤΟ ΟΠΟΙΟ ΕΚΔΙΔΟΝΤΑΙ ΤΑ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΑ 

Παρά το γεγονός ότι η Σάμος συμμετείχε νικηφόρα στην επανάσταση του 1521, το 1834 
αποτέλεσε Ηγεμονία υποτελή στην Οθωμανική Αυτοκρατορία υπό τη διοίκηση χριστιανών 
Ἠγεμόνων (Ἀρηστοβασίλης, 1598). Με το Ψήφισμα Αποδοχής της Αυτονοµίας (21 Αυγούστου 
1834) οι Πληρεξούσιοι τῆς Συνέλευσης των Σαμίων αποδέχτηκαν την ίδρυση της Ηγεμονίας κι οι 
Σάµιοι κλήθηκαν να βιώσουν την πολιτειακή λύση της Ηγεμονίας-Πριγκιπάτου (1534-1912). 
(Ὑβορώνος, 1903). Την πρώτη περίοδο (1654-1550) εφαρμόστηκε ο Προνομιακός Οργανισμός του 
1832, που διαμόρφωσε ένα ιδιαίτερο θεσμικό πλαίσιο, εντός του οποίου αναπτύχτήηκε µία ισχυρή 
ηγεμονία (1634-50). (σεβαστάκης, 1986). Το πολίτευμα ήταν «συνταγματική» Ὠηγεµονία, το 
δικαίώὠµα ψήφου υπαγόταν σε περιορισμούς κοινωνικούς, οικονομικούς και μορφωτικούς και δεν 
υπήρχε σαφής διαχωρισμός μεταξύ των τριών εξουσιών (Ιωαννίδης ὁς Γάγκος, 1575). Ἡ ηγεμονία 
σημαδεύτηκε την περίοδο αυτή από λαϊκές εξεγέρσεις ήδη από το 1535 (Λάνδρος, 2001) και 
Κλονίστηκε µε την εξέγερση του 1549, η οποία υπήρξε το αποτέλεσµα τῶν εξεγέρσεων του 1845 
που συγκλόνισαν τον ευρωπαϊκό χώρο, και ερμηνεύεται ως διεκδίκηση της εξουσίας απὀ την 
ανερχόμενη εμποροναυτική τάξη (Σεβαστάκης, 1996). Η δεύτερή περίοδος του κοινοτισμού, του 
κοινοβουλευτισιού καὶ του εθνισμού (1650-1907) διαφοροποιήθηκε χάρις στον Οργανικό Χάρτη του 
18950 ο οποίος παρείχε στην εμποροναυτική τάξη το δικαίὠμα του «εκλέγειν και εκλέγεσθαυ». 
((Φαννίδης ὁτ Γάγκος, 1575). Η αστική τάξη συγκέντρωσε πολιτική και οικονομική δύναμη, 
χειραφετήθηκε, εξασφάλισε τον έλεγχο της Συνέλευσης και περιόρισε την ηγεμονική εξουσία. 
Παράλληλα, σημειώθηκε στο πεδίο της οικονοµίας η μετάβαση στον βιομηχανικό καπιταλισμό, η 
σταδιακή έλευση µιας διεθνούς αγοράς και η αφύπνιση της εθνικής συνείδησης. Η περίοδος των 
έντονων διαδικασιών εθνικοποίησης (1906-1912) χαρακτηρίστηκε απὀ τις επαναστάσεις του 1908 
στην Τουρκία (Κιτσίκης, 1996: Βερέµης, 1977α) και του 19009 στην Ἑλλάδα ((1οβα, 1970: 
Κιτσίκης, 1996: Βερέμης, 1977β), που ὡς διεκδικήσεις τῆς εξουσίας απὀ τους αστούς και ως 
παράγοντες εντονότερης εθνικής αφύπνισης, διαμόρφωσαν ένα διαφορετικό πλαίσιο και 
σηµατοδότησαν µία νέα εποχή στην οποία αυξήθηκε η επιρροή από το ελλαδικό κέντρο. Η 
επανάσταση των Νεοτούρκων είχε αρνητικό αντίκτυπο στην Ηγεμονία.(Χἅ.σ., 1913). Το νέο 
εκλογικό σύστηµα του 1908 πιστοποιούσε τη δημιουργία µίας «νέας» αστικής τάξης υπαλλήλων 
και λογίων (Νικολαΐδης, 1995), ενώ η εργατική τάξη διογκώθηκε µε την ανάπτυξη τῶν 
εργοστασίων στη Σαµιακή Ηγεμονία (Κουκούλης, 1910). 
Π.}.ΟΙΣΥΓΓΡΑΦΗΕΙΣ ΤΩΝ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΩΝ ΚΑΙ Η ΣΧΕΣΗ ΤΟΥΣΜΕ ΤΟ ΗΓΕΜΟΝΙΚ«Ο 
ΚΑΘΕΣΤΩΣ 

Ο συγγραφέας Φωκίωνας Πανάς «διακούσας τα εγκύκλια µαθήµατα εν τω Πυθαγορείω της 
Σάµου Γυμνασίω εσπούδασε την παιδαγωγικήν και επί διετίαν εδίδαξε» (Σταματιάδης, 1933). Όπως 
αναφέρει ο ίδιος, υπήρξε µαθητής του Χαροκόπου: «Λεν λησμονώ τους αμµερίµνους εκείνους χρόνους, 
ότε μεθ’ ετέρων τρισευτυχών συνοµιλήκων µοι καθεζόµενος ηκροώµην εν κατανύξει του διδασκάλου 
µου Χαροκόπου» (Πανάς, 1901α). Ο συγγραφέας εξόδωσε συλλογή λυρικών ποιημάτων µε τίτλο 
Θρήνοιτο 1902. στην οποία δημοσιεύτηκε ευχαριστήρια επιστολή προς τον συγγραφέα, του Πρίγκιπα 
της Ελλάδας Ανδρέα που ανόφερε: «Π καρδιά µου πάλλει δια παν το Ελληνικόν, ιδίως όταν τούτο 
προέρχεται εκ της δούλης ή ημµιελευθέρας Ἑλλάδος. Ο Φ. Πανάς έζησε στην Αθήνα «ένθα 
εγκατεστάθη οριστικώς, τιµώµενος και αγαπώµενος υπό των καλυτέρων της ανωτέρας κοινωνικής 
τάξεως τῆς πρωτευούσης της Ελλάδος διανοουμένων» (Πανάς, 1902). 

Ο συγγραφέας Πυθαγόρας Χ. Σΐδερης, υπέγραφε ὣς Διδάκτορας Φιλολογίας Καθηγητής του εν 
Σάµω Πυθ. Γυμνασίου (Σίδερης, 1897). Φαίνεται να εργάστηκε, επί σειρά ετών, ὡς καθηγητής τῶν 
Ἑλληνικών στο Πυθαγόρειο Γυμνάσιο, ενώ υπηρέτησε και ως Έφορος του Μουσείου και της 
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Βιβλιοθήκης του Γυμνασίου (Ηγεμονικά Διατάγματα, Δ 440 (1904, 2 Αυγούστου; Ηγεμονικά 
4ιατάγµατα, Δ 564 (1906, 17 Σεπτεμβρίου). Το 1904 συμμετείχε στην Εξεταστική Επιτροπή ενώπιον 
της οποίας εξετάζονταν όλοι οι εκπαιδευτικοί των αστικών και δημοτικών σχολών της Ηγεμονίας, 
(Ηγεµονικά Διατάγματα, Δ 460 (19084, 25 Αυγούστου). Υπήρξε συγγενής εξ αγχιστείας του Βουλευτή 
Εμμανουήλ Κ. Χατζιδάκη (Σταμµατιάδης, 1933) και φαίνεται να εντάσσεται στο πλαίσιο του κόμματος 
Θ. Σοφούλη στο οποίο θα αποδοθεί, απὀ το 1900 και µετά, έτος τῆς ἱδρυσής του, η ανάπτυξη ενός 
νέου εθνισμού (Μάλης, 1912). Ο ΠΠ. Σήδερης αναφέρεται, µαζί µε τους Θ. Σοφούλη και Εμμ. 
Χατζιδάκη, ὡς µέλος του Αδελφάτου Η Ανάσταση της Κωνσταντινούπολης για τη διάδοση του 
εκπαιδευτικού δημοτικισμού (Παπακώστας, 2000). 

Π.9. ΟΙ ΔΙΑΛΗΚ«ΑΣΙΗΕΣ ΕΓΚΡΙΣΗΣ ΤΩΝ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΩΝ 

Ἡ εισαγωγή των σχολικών εγχειριδίων στα σχολεία της Σαµιακής Ηγεμονίας γινόταν µετά 
από ψηφοφορία της ενιαυσίας Γενικής Συνέλευσης τῶν Σαμίων και την επικύρωση του σχετικού 
ψηφίσματος απὀ τον Ηγεμόνα. Στη συνέχεια το διοικητικό γραφείο της Ηγεμονίας κοινοποιούσε 
τον Νόμο για εφαρµογή (Νόμοι Σαµιακής Ηγεμµονίας, Ν 1201 (1902, 20 Ιουνίου). Η έγκριση τῶν 
σχολικών βιβλίων γινόταν αποκλειστικά από τη Σαμιακή Κυβέρνηση (Κουρέρης ὅς Βουρλιώτης, 
1991). 

Α) Η Πατριδογραφία του Φωκίωνα ΓΠανά: Το εγχειρίδιο παρουσιάζει την ιδιαιτερότητα ότι 
εκδόθηκε µετά από βράβευση σε διαγωνισμό που διοργάνωσε η Ηγεμονία. Ο συγγραφέας 
συμμετείχε στο διαγωνισμό µε «παιδαγωγικόν δοκίµιον επιγραφόμενον “Πατριδογραφία της 
Σάμου”, όπερ εβραβεύθη εις τον επί τούτο εν Σάµω διαγωνισµόν» (Σταματιάδης, 1933). Το 
Ἠγεμονικό Διάταγμα 43/5-2-1900 όριζε ότι σύμφωνα µε τη γνωμοδότηση της επιτροπής που 
συστάθηκε µε αυτό το σκοπό και τη γνωμοδότηση της Βουλής εγκρινόταν η εισαγωγή της 
Πατριδογραφίας «από της προσεχώς αρχοµένης δευτέρας εξαμηνίας» (Διατάγματα Σαμιακής 
Ηγεμονίας, Δ 43 (1900, 5 Φεβρουαρίου). Δηλαδή, το βιβλίο ήταν εγκεκριµένο απὀ το σχολικό έτος 
1900-1901 µέχρι και το 1903-1004. Το εγχειρίδιο, εγκεκριµένο «υπό της Σαµιακής Κυβερνήσεως 
επί τετραετίαν»͵ προοριζόταν «Προς χρήσιν τῶν Δημοτικών Σχολείων αμφοτέρων των φύλων της 
Ηγεμονίας» (Πανάς, 1900β). Ο Νόμος 98δ/27-11-1900, που ακολούθησε, όριζε χρηματική χορηγία 
στον Φ. Πανά 100 λιρών Τουρκίας µε σκοπό τη συνέχιση των σπουδών του (οι πρώτες 50 λίρες θα 
χορηγούνταν άµεσα και οι υπόλοιπες 50 το Σεπτέμβριο του 1901) µε αντάλλαγμα την εκχώρηση 
των συγγραφικών δικαιωμάτων του βιβλίου της Πατριδογραφίας στην Ηγεμονία, για να 
χρησιµοποιηθεί ὡς σχολικό εγχειρίδιο στις τέσσερις κατώτερες τάξεις των δημοτικών σχολείων της 
Ηγεμονίας και των δύο φύλων. (Νόμοι Σαµμιακής Ηγεµονίας, Ν 985 (1900, 27 Νοεμβρίου). 

Β) Η Ἱστορία τής Ελλάδας του Πυθαγόρα Σίδερη: Το 1901 δημοσιεύτηκε από το Ηγεμονικό 
Τυπογραφείο η Ελληνική Ἱστορία του Πυθαγόρα Σίδερη, για χρήση των δημοτικών σχολείων καὶ 
των ΓΠαρθεναγωγείων της Ηγεµονίας, σε δύο τεύχη: α) «Ιστορία τής Αρχαίας Ελλάδος Συνταχθείσα 
Βιογραφικώς, τ 43. (Σίδερης, 1901α) και β) «Ιστορία τής Νεωτέρας Ελλάδος Συνταχθείσα 
Βιογραφικώς, τ Β’» που εκδόθηκε το 1901 στο Δημόσιο Τυπογραφείο της Σαμιακής Ηγεμονίας 
(Ἀίδερης, 1901β). Ο Νόμος 1199/1902 Περί εισαγωγής διδακτικών βιῤλίων του καθηγητού 
Πυθαγόρου Σῖδερη εν τοις Σχολείοις τής Νήσου ὁριζε την εισαγωγή τῶν βιβλίων για τρία χρόνια, 
δηλαδή, απὀ το σχολικό έτος 1902-1903 µέχρι και το 1904-1005 (Νόμοι Σαμιακής Ηγεµονίας, Ν 
1199 (1902, 20 Ιουνίου). Ακολούθησε ο Νόμος 1460/1904 «Περί διδακτικών βιβλίων του 
Πυθαγόρου Σΐδερη» που ὀριζε την παράταση του Νόμου 1199/1902. µετον οποίο είχαν εισαχθή τα 
βιβλία στα σχολεία της Ηγεµονίας, για µία τριετία επιπλέον (Νόμοι Σαμιακής Ηγεµονίας, Ν 1460 
(1904, 13 Ιουλίου), δηλαδή από το σχολικό έτος 1905-1906 µέχρι και το 1907-1908. Η Ιστορία της 
Ελλάδας του Πυθαγόρα Σΐδερη θα συνεχίσει να διδάσκεται µέχρι το τέλος της Ηγεµονίας. Παρά το 
γεγονός ότι ο Νόμος 2114/1905 προέβλεπε να ακολουθηθεί το αναλυτικό πρόγραµµα της Ελλάδας 
µε τα εγκεκριµένα βιβλία του (Νόμοι Σαµιακής Ηγεµονίας, Ν 2114 (1905, 20 Σεπτεμβρίου), τα δύο 
τεύχη τῆς Ἱστορίας της Ελλάδας του ΠΠ. Σΐδερη. συνέχισαν να διδάσκονται στη Σαμιακή Ηγεμονία 
και τα σχολικά έτη 1909-1910 (Ηγεμονικά Διατάγματα 1909, ΑΔ 350 (1909, Ι4 Αυγούστου); 
ἨΗγεμονικά Διατάγματα, Δ 456 (1909, 23 Σεπτεμβρίου) και 1910-1911 στην Τρίτη και Τετάρτη τάξη 
του Δημοτικού Σχολείου Νόμοι Σαµιακής Ηγεμονίας, Ν 2329 (1910, 30 Σεπτεμβρίου). 

Π. ΕΠΙΜΕΡΟΥΣΣΤΟΧΟΙ- ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
Π.1. Π ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΤΩΝ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΩΝ ΑΠΟΣΚΟΠΟΥΣΕ ΣΤΗ ΝΟΜΙΜΟΠΟΙΗΣΗ 
ΤΟΥ ΗΓΕΜΟΝΑ Η ΠΡΟΕΤΟΙΜΑΖΕ ΤΗΝ ΕΝΤΑΞΗ ΣΤΟΝ ΕΘΝΙΚΟ ΚΟΡΜΟ 
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Σκοπός µας ήταν να αξιολογηθεί αν τα συγκεκριµένα εγχειρίδια αποσκοπούσαν στη διάδοση της 

Ηγεμονικής ιδεολογίας ή στη διάχυση του ελληνικού εθνισμού που προετοίμαζε ιδεολογικά την ένταξη της 
Σάµου στην Ελλάδα. Για να απαντηθεί το ερώτηµα προκρίθηκε η µόθοδος της ποιοτικής ανάλυσης. 
Α) Η ιδεολογία του Σαμιακού Ηγειονισμού στήν Πατριδογραφία του Φ. Πανά: Όπως είδαμε παραπάνω το 
βιβλίο βραβεύτηκε σε διαγωνισμό που διοργανώθηκε από τη Σαµιακή Ηγεμονία. Εγκρίθηκε για εισαγωγή 
στα σχολεία της Ηγεμονίας και τυπώθηκε στο Ηγεμονικό Τυπογραφείο. Ενδιαφέρον εἶναι ότι στο Δ΄ 
τεύχος της Πατριδογραφίας, που όχει ὡς θέµα την Ἱστορία της Σάµου, ολοκληρώνεται η ιστορική αφήγηση 
στην επανάσταση του 1821 και δεν επεκτείνεται στην ιστορία της Ηγεμονίας. (Πανάς, 1900β). Η Ηγεμονία 
τῆς Σάµου, ὡς σύγχρονη πραγματικότητα, αναλύεται διεξοδικά στο Α΄ Τεύχος της Πατριδογραφίας του Φ. 
Πανά που περιέχει κεφάλαιο µε θέµα «Το Ηγεμονικόν Μέγαρον» (Πανάς,1901α) και στο Γ΄ Τεύχος στο 
κεφάλαιο «Πολίτευμα της Σάμου» όπου περιγράφεται εκτενώς το ηγεµονικό πολίτευμα της Σάµου και η 
ηγεμονική εξουσία (Πανάς, 1900ᾳα). 





Πίνακας 2 
Η ιδεολογία του Σαμιακού Ηγεμονισμού στην Πατριδογραφία του Φ. Πανά 

1. Σύμβολα Ηγεµονικής Εξουσίας. 

11. Το «Πγομονικό» στην εκκλησία 

Σχήν εαελησία «ΤΟ µέρος, εις το οποίον στέκεται ο Ηγειιών, λέγεται ἠγειιονικόν». (Πανάς, 1901α). 

{2. Οι Ηγεµονικές οικίες: Τα ἠγεµονικά µέγαρα καιτο ἠγεμονικό εζοχικό 

Σχο 4ιμένα Βαθέος βρίσαται το «Πγειιονικόν µέγαρον» και είναι «ή έδρα του Ηγεμόνος». (Πανάς, 1900α). 
Το Ηγεµονικό μέγαρο στον λιμένα Βαθέος: «μίαν μεγάλην οικίαν, ή οποία έχειτρεις οροφάς, μαρμορίνας κλίμακας (σκάλας) σιδηράς κηκλίδας (κάγκελα) 

και δύο στρατιώτας, οἱ οποίοι φυλάττουν την θύραν. Η ωραία αυτή οικία είνε το Ηγειιονικόν µέγαρον. Εἰς το μέγορον τούτο μένει ο Ηγεμών». (Πανάς 

190]α). 

2χο Νέο Καρλόβασι «ΤΟ Ηγεμονικόν λεγόμενον λΜέγαρον, ειςτο οποίον διαμένει ο Ηγεμών όταν επισκεφθή τα Καρλοβάσια». (Πανάς, 1900ᾳ). 

«Ο λιμήν του Βαθέος έχει απέναντι το Μαλαγάρι, το οποίον ήτο ο παλαιός λιμήν, σήμερον ὃς έχει μικράν προκυµαίαν και ολύνας επαύλεις. Ενταύθα 

υπόρχει ... και ή εζοχική κατοικίατου Ηγεμόνος». (Πανάς, 1901). 

13. Οηἠγεµονικός κήπος 

«Ράν υπάγωµεν εις τον Ηγεμονικόν κήπον, θα ίδωμµεν δύο µιηκράς στέρνας, αι οποίαι έχουν νερόν και κολυμβούν μικρά και κόκκινα ψαράκια». (Πανάς, 

190.) 

14. Ηγεµονική Χωροφυλασή 

«Υπάρχει εν στρατιωτικόν σώμα, το οποίον λέγεται Ηγεµονική Χωροφυλακή». 

Π]. ΤΟ «πατρικό πρότυπο» τής Σαµιακής ΠΗγεµονικής Εξουσίας 

111. Ο Ηγεµόνας της Σάμου ως «πατέρας» και ή Ηγειιονίδα Ως «μητέρα» των υπηκόων 

«Ευτυχώς χάρις εις την πατρικήν µόριμναν του νυν Ηγεμόνος δια τον ἡμέτορον τόπον φαίνεται ότι και ή Σάμιος θέλει ευτυχήση να {δη ατμόπλοια µε την 

Φραίαν αυτής σημαίαν». (Πανάς, 1900ᾳα). 

«Η σύζυγος του Ηγεμόνος λέγεται Ηγεµονίς, το ὃς ὀνομά Της Καλλιόπη. Τα τέκνα του Ηγεμόνος λέγονται ηγεμονόπαιδες. ... Την Ηγεμονίδα πρέπει να 

αγαπώμεν ως μητέρα, τους ὃε ἠγεμονόπαιδας ως αδελφούς». 

Το 190 «Ο Ηγεμών µας ονομάζεται Μιχαήλ Γρηγοριάδης) ... «Ο Ηγεμών είνε ο πρώτος άρχων τής Σάμου, δια τούτο όλοι µας μικροί Και μεγάλοι 

χρεωστούμεν να α)απώμεν και να υπακούωμµεν εις Αυτόν». 





















































«Τον Ηγεμόνα όλοιμας Όποιος Θεόν δεν σέβεται “Αυτόν ὃεν πρέπει άνθρωπον 
να αγαπώμεν πρέπει γονείςτου ὃεν λατρεύει ποτέ να θεωρούμαι 

γιατί Αυτόςτον Τόπο µας τον Ηγεμόνα δεν τιμά μον᾿ είνε μαύρος δαίμονας 
φυλάττει και διέπει. το δίκήο ὃεν γυρεύει και πρέπει να μισούμε.» 





«Η πλατεία του ΓΠυθαγόρου. Αύτη είνε ή µεγαλητέρα απ᾿ όλας και φέρει εις το µέσον ὠραίον δενδροστόλιστον κήπον, εἰς τον οποίον παίζει ή μουσική την 
Κυριακήν και γεμίζει από εκλεκτόν κόσμον, τον οποίον στολίζει ή παρουσίατης ΠΗγειιονικής οικογένειας». (Πανάς, 1901ᾳ). 
Το 1900 «Πγειών τής Σάμου είνεο συνετός, φιλόπονος καιενάρετος Κωνσταντίνος Βαϊάνης». 
Ο ηγεμόνας δίνει το ὀνομά του στήν πρωτεύουσα της Ηγεμονίας: Ο) 4ιμένας Βαθέος ήταν ή πρωτεύουσα της Σαµιακής Ηγεμονίας. «Η πόλις αύτη επίτης 
ηγεμονίας του Στεφάνου Βογορίδου ὠνομάζετο Στεφανούπολιο». 
ΠΗ. Η Ηγεµονηαή Εξουσία σταπλαίσιατου Σαμιακού Ηγεμονικού Πολιπεύματος 
«Η Σάμος απότου 1534 είνε Ηγεμονία αυτόνομος πληρώνουσα μόνον 2000 λίρας φόρον ειςστον Σουλτάνον». 
«Την ανωτάτην εζουσίαντου Τόπου έχει ο Ηγεμών». 

«Ο Ηγεμών διορίζει και παύει τους υπαλλήλους και εποπτεύει τήν εκτέλεσιν των νόμων. Οὗτος έχει την ἠθικήν επίβλεψιν του τόπου και σκοπόν Αυτούτην 
ευήµερίαν τής νήσου, ανυψώνωντου άνδρας, οι οποίοι δύνανται να ὠφελήσουν τον Τόπον και καταπαύων τας κομματικάς διχόνοιας». 
«Τα διάφορα διατάγματα Του εκδίδει ο ηγειιών ὃΙ᾽ ιδιαπέρου γραμματέωςτου, ο οποίος καλείται πευθυντήςτου Πγεμονικού 4ιοικητικού Ιραφείου». 
«Επίσης, ο Ηγεμών έχει έναν ιδιαίτερον γραμματέα δια τήν µετάφρασιν των επισήμων εηράφων της Υψηλής Πύλης». 
Οι βουλευτές της Ηγεμονίας της Σάµου «ούτοι συγχρόνως υποδεικνύουσιν εις τον Ηγεμόνα τους διορισµούς και παύσεις των οικονομικών υπαλλήλων, 
τους οποίους επικυροί και αποφασίζει αν εγκρίνή τούτο ο Ηγειιών». 
«Ίο Εφετείον. Τούτο δικάζει εκείνον, όστις ἐπραζε µέγα έγκλημα, ή εφόνευσεν, ή ύθρισε τους νόμους και τον Ηγεμόνα, ή επρόδωσε την Πατρίδα. Το 
έγκλημα τούτο λέγεται και κακούργημα καιτο Εφετείον λέγεται και Κακουργιοδικείον». (Πανάς, 1900ᾳ). 






































Σύμφωνα µε τον Πίνακα 2 στην Πατριδογραφία του Φ. Πανά έντονη είναι η αναφορά των 
Ηγεμονικών Συµβόλων όπως: το «ηγεμονικό» στην εκκλησία, τα δύο «ηγεμονικά» μέγαρα και η 
«ηγεμονική» εξοχική κατοικία, ο «ηγεµμονικόο κήπος στην πρωτεύουσα τῆς Ηγεμονίας και η 
«Ηγεμονική» χωροφυλακή. Όλα τα παραπάνω δηλωτικά της παρουσίας αλλά και της εξουσίας του 
Ἠγεμόνα. Ο Ηγεμόνας αναφέρεται στο εγχειρίδιο ὡς «προστάτης -- πατέρας» των υπηκόων του και 
αντίστοιχα η Ηγεμονίδα ὥς «μητέρα». Οι Σάµιοι οφείλουν να τιμούν και να αγαπούν τον Ηγεμόνα, 
να αποστρέφονται όποιον αμφισβητεί τον Ηγεμόνα. Η εξουσία του Ηγεμόνα φαίνεται να κυριαρχεί 
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στο Σαμιακό Ηγεμονικό πολίτευμα αφού συγκεντρώνει υπερεξουσίες όπως: την «ανώτατη εξουσία 
του Τόπου», διοικητική (διορίζει και παύει υπαλλήλους) και νομοθετική (εκδίδει ηγεµονικά 
διατάγματα). Ενώ το Εφετείο της Ηγεμονίας καταδικάζει όποιον «ωβρίζει τους νόµους και τον 
Ηγεμόνα» και αμφισβητεί την ηγεμονική εξουσία. 

3) Η ιδεολογία του Σαμιακού Ηγεμονισμού στην ἱστορία τής Ελλάδας του ΠΠ. Σΐδερη: Το 
εγχειρίδιο ιστορίας του ΤΠ. Σίδερη µε τίτλο «ἰστορία τής Νεωτέρας Ελλάδος Συνταχθείσα 
Βιογραφικώς» που εκδόθηκε το 1901 από το Δημόσιο Τυπογραφείο της Σαμιακής Ηγεμονίας 
περιέχει µόνο ένα κεφάλαιο που αναφέρεται στην ίδρυση της Ηγεμονίας µε τίτλο «ΗΠ Σάμος 
κηρύσσεται Ηγεμονία (1834). Ενέργειαι Λυκούργου». Στο κεφάλαιο αυτό η Σαμιακή Ηγεμονία 
ταυτίζεται µε τον “τουρκικό ζυγό”. Όταν ιδρύθηκε η Ηγεμονία το 1834 ο Λυκούργος μετανάστευσε 
στην Ελλάδα. Το παράδειγμά του µιμήθηκαν «και έως 2 χιλιάδες Σαμίων και µετηνάστευσαν εις 
Χαλκίδα, διότι δεν υπέφερον τον Τουρκικόν ζυγόν. Ο Λυκούργος εκ Τήνου τω (1536) µετέβη εις 
Αθήνας, όπου διωρίσθη σύμβουλος της επικρατείας, υποστράτηγος και γερουσιαστής». Ανάλογο 
είναι και το κείµενο που αναφέρεται στον Λαχανά: «ότε δε η Σάµος αποκλεισθείσα απὀ τῆς λοιπής 
Ελλάδος ανεκηρύχθη Ηγεμονία (1534), ο Λαχανάς µετά πολλών άλλων επειδή δεν υπέφερε να ίδη 
πάλιν την πατρίδα του υπό τον τουρκικόν ζυγόν͵ µετηνάστευσεν εις την Ελλάδα». Στα παραπάνω 
αποσπάσματα η πολιτειακή λύση της Σαµιακής Ηγεµονίας ταυτίζεται µε τον “Τουρκικόν ζυγόν”. 
τον οποίο οι νέοι Σάµιοι πρέπει να αποτινάξουν σύμφωνα µε τα παραπάνω αποσπάσματα του 
βιβλίου. 

1} Η ιδεολογία του Ελληνικού εθνισμού στήν Ἱστορία τής Ελλάδας του Π. Σἴδερη: Ο Π. 
Σίδερης στην «[στορία τής Νεωτέρας Ελλάδος» αναφέρεται στην αυτονομία της Κρήτης και 
συνεχίζει: «Π µεγάλη όµως ιδέα ακόµη δεν εξεπληρώθη. Το έργον µένει ημιτελές. Πολλαί χώραι, 
αν και ηγωνίσθησαν τον ιερόν υπέρ της ελευθερίας αγώνα, είνε αποκεχωρισµέναι από της μεγάλης 
Μητρός, τῆς Ἑλλάδος και στενάζουσιν υπό τον ζυγόν». Η αναφορά στις «χώρες που είναι 
«αποκεχῶρισµένες» απὀ την Ἑλλάδα αν και αγωνίστηκαν υπέρ τῆς ελευθερίας υποδηλώνει και τη 
Σάµο. Η τελευταία φράση του βιβλίου: «Ας ευχηθώμεν δε απὀ καρδίας, όπως η νέα γενεά 
μιμουμένη τας αρετάς και τα ανδραγαθήµατα των διαφόρων αθανάτων ηρώων της επαναστάσεως 
συμπληρώση το έργον και καταστήση την Ελλάδα μέγα καιισχυρόν βασίλειον µε πρωτεύουσαν την 
άλλοτε πρωτεύουσαν της Βυζαντιακής ή Ελληνικής αυτοκρατορίας και υπό βασιλέα τον 
Κωνσταντίνον τον ΙΒ’. Γένοιτο!» προπαγανδίζει χωρίς περιστροφές τον ελληνικό αλυτρωτισµό. Η 
αναφορά του διαδόχου της Ελλάδας ὡς «Κωνσταντίνου ΙΒ΄» έρχεται να επιβεβαιώσει τη συνέχεια 
του ελληνικού έθνους από τη ««Βυζαντιακή ή Ελληνική αυτοκρατορία» (Σΐδερης, 1901β). Το τέλος 
της Βυζαντινής Αυτοκρατορίας περιγράφεται ὣς ακολούθως: «Μετά την ἁλωσιν τῆς 
Κωνσταντινουπόλεως ολίγον κατ᾽ ολίγον υπεδουλώθη και ολόκληρον το Ελληνικόν έθνος. Ημέρα 
κατά την οποίαν εκυριεύθη η Κωνσταντινούπολις ήτο Τρίτη: δια τούτο η ηµέρα αύτη υπό των 
Ἑλλήνων θεωρείται έκτοτε ὡς κακή ηµέρα» (Σΐδερης, 1901β). Σύμφωνα µε την αναφορά του 
βασιλιά Κωνσταντίνου του Α΄ της Ἑλλάδας ὡς Κωνσταντίνου ΙΒ΄ συνεχιστή τῶν Βυζαντινών 
Αυτοκρατόρων, εὐστοχα παρατηρείται ότι το εθνικό ζήτημα, η Μεγάλη Ιδέα, ταυτίστηκε µε τη 
μοναρχία «και μάλιστα τη στιγµή που η Ιδέα βρίσκεται σε διαδικασία εφαρµογής, άρα τη στιγµή 
της μεγαλύτερης δύναμής της. Την ώρα τῶν πολέμων η εθνική ιδέα περισσότερο από κάθε άλλη 
ιστορική στιγµή εκπροσωπεί την εθνική «ολότητα» και τα συμφέροντά της, ... η σύζευξη ανάµεσα 
στο εθνικό ιδανικό και τους βασιλιάδες την ιστορική στιγµή που η Μεγάλη Ιδέα βρίσκεται στο 
ψηλότερο σηµείο της δύναμής της θα εξαγνίσει πολιτικά το θεσμό, θα αναβαπτίσει τη μοναρχία 
αποδίδοντάς τῆς τη µεγάλη ισχύ της εκπροσώπησης του “εθνικού συνόλου” που αντλεί απὀ τους 
εθνικούς πολόμους». (Φραγκουδάκη, 2007). 

ΠΙ.2}. ΟΙ ΣΥΝΙΣΤΩΣΕΣ ΠΕΡΗΡΑΦΗΣ ΤΟΥ ΙΔΙΑΙΤΕΡΟΥ ΤΟΠΙΚΟΥ ΧΑΡΑΚΤΗΡΑ 
ΤΗΣ ΣΑΜΟΥ 

Α) Η εξύμνηση της «τοπικής ιδιαιτερότητας» της Σάµου στην αρχαιότητα και τη σύγχρονη 
εποχή: 4) Το ἐνδοζο αρχαίο παρελθόν τής Σάµου: Στην Πατριδογραφία στο Γ΄ Τεύχος το κεφάλαιο 
µε τίτλο «Τοπογραφία της Αρχαίας Σάµου ταυτίζει τη σύγχρονη Σαμιακή Ηγεμονία µε την αρχαία 
Σάμο, ενώ παράλληλα δίνεται έµφαση στο ένδοξο αρχαίο παρελθόν του νησιού. Το όνοµα του το νησί 
το πήρε απὀ ένα βασιλιά που τον έλεγαν Σάμο και «ἦλθε και εβασίλευσεν εις την ἡμετέραν πατρίδα». 
Το αρχαίο παρελθόν της Σάµου ήταν ένδοξο: «Η πόλις αύτη κατείχεν όλον σχεδόν τον κάµπον της 
Χώρας και ήτο µία απὀ τας µεγαλειτέρας και ὠΩραιοτέρας πόλεις του τότε κόσμου. ... το 
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σπουδαιότερον πάντων τον περίφηµον ναόν της θεάς Ἠρας, όστις ήτο τόσον μέγας και ὠραίος ώστε 
ελέγετο το τρίτον θαύμα του κόσμου». (Πανάς,, 1900α). Στην Ἱστορία του ΠΠ. Σίδερη αναφέρεται: «ἩΠ 
Σάμος επί του Πολυκράτους έγεινεν “η πρώτη πασών των Ελληνικών και βαρβαρικών πόλεων. 
(Σίδερης, 1901α). 42) Η σπουδαιότητα τής Σάμου στή σύγχρονη του συγγραφέα εποχή: Το Β΄’ Τεύχος 
της Πατριδογραφίας κλείνει µε ένα ποίηµα που εξυμνεί τη Σάµο ««) πατρίς φιλτάτη Σάμος, βασιλίς 
των νήσων μόνη». (Πανάς, 1901β). Το Α΄’ Τεύχος κλείνει µε ένα ποίηµα για τη Σάμο που αναφέρει: 
«Πατρίδα µου σε αγαπώ, πατρίδα σε λατρεύω, ... Σε αγαπώ κι’ εν όνειρον, για σένα µε θερµαίνει, 
νάρθη µια µέρα να σε ιδώ, στον κόσµο ξακουσμένη» (Πανάς, 1901α). Τα ανωτέρω αποσπάσματα 
συνάδουν µε τα όσα αναφέρουν τα αποσπάσματα στον Πίνακα 3, που δίνουν στη Σάμο εξόχουσα 
θέση στο Αρχιπέλαγος και την παρομοιάζουν µε φάρο της Ανατολής. 

Β) Οι Σάµιοι ως Έλληνες ορθόδοξοι: Στο Γ΄ Τεύχος της Πατριδογραφίας αναφέρεται ότι: 
«εκτός 40 καθολικών, οι οποίοι έχουν ένα ναόν και εξ ιερείς, εκτός επίσης, ολίγων αρµενίων και 
ολίγὼν οθωμανών όλοι οι άλλοι κάτοικοι της Σάµου είνε Χριστιανοί Ορθόδοξοι. Την ανώτατην 
εκκλησιαστικήν αρχήν του Τόπου έχει ο Μητροπολίτης». (Πανάς, 1900α). Επίσης, ο ΠΠ. Σίΐδερης 
αναφέρει τη γλώσσα και τή θρησκεία ὡς τους δύο συνεκτικούς παράγοντες οι οποίοι διέσώσαν τον 
ελληνισμό ανά τους αιώνες: «Ο κατακτητής χωρίς να γνωρίζη και χωρίς να θέλη έθηκε την βάσιν 
της διατηρήσεως του ελληνικού εθνισμού και της αναγεννήσεως του υποδουλωθέντος ελληνικού 
κράτους. Ἡ σωτηρία δε αύτη και η αναγέννησις κατωρθώθη δια της γλώσσης και δια τῆς ιεράς 
ημών θρησκείας». (Σΐδερης, (1901). Έτσι προβάλλεται η θετική επίδραση του χριστιανισμού στην 
ιστορική συνέχεια του ελληνισμού. 

1) Ο Ανατολικός και ο Ευρωπαϊκός χαρακτήρας της Σαµιακής Ηγεμονίας: Σύμφωνα µε την 
Πατριδογραφία η Σαµιακή Ηγεμονία ήταν «Φάρος της Ανατοήο µε «ευρωπαϊκά 
χαρακτηριστικά». Η Σαµιακή Ηγεμονία ανήκε στην Ανατολή και παράλληλα έφερνε στοιχεία του 
ευρωπαϊκού πολιτισμού στην Ανατολή. 





Πίνακας 3 





Η Σάμος μεταξύ 4νατολής και Ευρώπης 





1. Οι σχέσεις τής Σαµιακής Ηγεμονίας µετην Ευρώπη 





11. Εμπορικές σχέσεις 





2χο0 «Νέον Καρλόβασι» αναφέρεται ότι γίνονται εζαγωγές των προϊόντων «έμποροι δε πλουσιώτατοι πέμπουσι ταύτα ειςτην Ευρώπην». 





«ΤΟ σπουδαιότορον εμπόριον τής Σάμου είνε ο ανθοσµίας οίνος, τον οποίον πλουσιώτατοι έμποροι Σάµιοι και 4{υτικοί αποστέλλουσιν εἰς τα περισσότερα 
µέρη της Ευρώπης, ὠςειςτην Ι αλλίαν, ἰταλίαν, Τουρκίαν και [ερμανίαν». (Πανάς, 1900ᾳ). 





«Η Βλαμάρη παράγει ὠραιότατον οίνον, ο οποίος λέγεται Ανθοσμίας και ο οποίος εζοδεύεται εις την Ευρώπην µε µεγάλαςτιμάς». (Πανάς, 1901/). 





Τα προϊόντα της πεδιάδας της Χώρας «εζάγονται ειςτήν Ευρώπην από τον λιμένατου Τήγανίου». (Πανάς, 1901). 





112. Ατμοπλοϊκές συνδέσεις 





«Ίαχυδρομικά ατμόπλοια έρχονται καθ᾽ εβδομάδα ό, δύο αυστριακά, δύο τής εταιρείας Πανταλεόν ..., δύοτου Χατζή {αούτ, εν μεσαζερίκαιεν ρωσσικόν 
κατά πάσαν δεκαπενθηµερίαν, εμπορικά ὃε ολλανδικά, γαλλικά, γερμανικά και παλικώ». (Πανάς, 1900ᾳα). 





19. Ευρωπαϊκός ο προσανατολισµόςτης Σαμιακής εκπαίδευσης 





«ΟΙ μεγάλοι της παιδαγωγίας διδάσκαλοι Πεσταλότσης, Σπένσερ και Έρβορτος ώρισαν, όπως το µάθηµα τῆς πατριδογραφίας αποτελείτον πρώτον όρον 
εν άπασι τοις προγράµµασι των δημοτικών σχολείων τς Ελβετίας και Γδρμανίας. Τούτους ηκολούθησαν εἶτα οι 1 ἄλλοι και Άγγλοι παιδαγωγοί και πάσα 
σήμερον ή Ευρώπη, ὡς και η Ελλάς επ᾿ εσχάτων, εισήγαγον την πατριδογραφίαν ὡς κοριότατον µάθηµα. 4υστυχώς η πατρίς ημών Σάμος, μεθ᾽ όλον τον 
εντελή οργανισµόν των σχολείων τής παρείὃε το µάθηµα τούτο ... Συναιστανθείς λοιπόν τήν έλλειψιν ταύτην, ... απετόλµησα να προβώ εις τήν πλήρωσιν 
τῆς ελλείψεως ταύτης». (Πανάς, 1901α). 





Π. Η Σαµιαιαή Ηγεμονία ανήκει στήν Ανατολή αλλά «μιμείταν) την Ευρώπη 





Ο ιμένας Βαθέος, ή πρωτεύουσα της Σαμιακής Ηγεμονίας, είναι «μετά την Σιύρνην ή ὠραιοτόρα πόλις της Ανατολής» αλλά «έχει όψιν καθορώς 
ευρωπαϊκής μικροπόλεως». 





Ο)οικισµός Νενέδες: «ἰδίως δε οι Νενέδες θεώμενοι από τήν θάλασσαν νομίζονται ότι είνε ή ωραία Βενετίατής Σάμου». 





«Η Σάμος υπό τήν έποψιν τής Παιδείας δύναται να ονομασθή ο φάρος τής Ανατολής και όλων των νήσων του Αρχιπελάγους, Αιότι το λαμπρόν αυτής 
Γυμνάσιον και τα εμπορικά αυτής {ύκεια ελκύουσι τους µαθητάς των μερών τούτων και από Σεπτεμβρίου μέχρις Ιουλίου η Σάμος είνε αἱ µικραί 4θήναι 
µετους πέριζ νεοσυλλέκτους µαθητάς». 





10 αρχαιολογικό μουσείο τῆς ηγεμονίας «υπόρχει ελπίς ότι θα γείνή µίαν ημέραν εν εκτων πλουσιωτέρων Μουσείων της Ανατολής». (Πανάς, 1900α). 





«Εαίνοι, οι οποίοι ταζιδεύουσι ῥλέπουσιν από τήν θάλασσαν εν καιρώ νυκτός να φέγγη εν κανδήλι εις το σπήλαιον αυτό χωρίς να το ανάψη κανείς 
άνθρωπος. Φαίνεται ότι το κανδήλι τούτο το ανάβει το χέρι του (Θεού, δια να δείζη ότι η Σάμος εἶνε το φως, το οποίον Θα φωτίση την 4νατολήν». Πανάς, 
(1901). 





ΠΗ. Η Σαµιακή Ηγεμονία µέρος του Αρχιπελάγους 





Η Σάμος «επιστημονικώς ὃς δύναται να θεωρηθή ή πλουσιωτέρα νήσος του Αρχιπελάγους». (Πἱανάς 1900α). 

Ο Σάμιος «πρέπει να γνωρίση εν τέλει, ότι και επί των ηµερών ημών έτι ή πατρίς αυτού Σάμος ὃεν έπαυσεν ούσα ή µήτηρ ἠρωϊκών τέκνων, ὡς και ή 
παλυχεύµων πηγή, εξ ἧς υδρεύονται τα πνευματικά αυτής νόάµατα πάσαι αι Λ{πκρασιάτιδες πόλεις, ως και αι πόριζ αρχιπελάγειοι νήσοι, όπως θαυµάση και 
αγαπήση αυτήν, όπως σεμνύνηται επίτω κλέει εκείνης, όπως θυσιάση εαυτόν υπέρ αυτής». (Πανάς, 1901ᾳ). 





17. Η Σαµιακή Ηγεμονία σταθερά προσανατολισμένη στο 4θηναϊκό κέντρο 





«Η γλώσσα της Σάµου δεν ομοιάζει µε την γλὠώσσαν των πέριᾷ νήσων, των οποίων ή αφόρητος παρήχήσις καθιστά σχεδόν ακατανόητον την γλώσσαν 
αυτών. Αιότι εκτός οληίστων δήμων τής Σάμου, οι οποίοι συνειθίζουν να συγκόπτωσι τα φωνήεντα, όλη η άλλη Σάμος ομιλεί καθαράν και ευνόητον 
ελληνικήν γλὠσσαν, οι ὃς κάτοικοι τῆς πρωτευούσης ὃεν διαφόρουσιν εις τήν ομιλίαν καθόλου των 4θηναίων». (Πανάς, 1900ᾳ). 





«Ειςταπλευράςτου Φτεριά αι οποίαι Ελληνιστίλέγονται κλιτύες, ευρίσκονται δύο χωριά). (Πανάς, 1901). 
«4άῑ 4θήναι υπήρζαν ποτε ή πρώτη κοπίς, εν ή ελικνίσθη πάσα ή ανθρωπίνη σοφία .... όπως θαυμάσης και λατρεύσης αυτάς». (Πανάς, 190/ᾳ). 
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Σύμφωνα µε τον ΠΠΗνακα 3 έντονος ήταν ο ευρωπαϊκός προσανατολισμός της Σαµιακής Ηγεμονίας 
και προσδιοριζόταν απὀ εμπορικές σχέσεις οι οποίες επιρεβαιώνονταν και απὀ την αναπτυγμένη 
ατμοπλοϊκή σύνδεση της Σάμου αλλά και απὀ τον προσανατολισμό της εκπαίδευσης που ακολουθούσε τα 
ευρωπαϊκά και ελλαδικά πρότυπα. Η Σάµος αν και γεωγραφικά ανήκε στην Ανατολή και το Αρχιπέλαγος 
οι κάτοικοι της πρωτεύουσας της ηγεμονίας «δεν διαφέρουσιν εις την οµιλίαν καθόλου των Αθηναίων» 
(Πανάς, 1900α). Η Σάμος «μιμείταυ τη γλώσσα του Αθηναϊκού κέντρου και παραμένει σταθερά 
προσανατολισμένη σε αυτό. 

ΠΙ.2.Ο ΤΡΟΠΟΣ ΔΙΑΣΥΝΔΕΣΗΣ ΤΟΥ ΤΟΠΗ«ΟΥ ΧΑΡΑΚΤΗΡΑ ΜΕ ΤΟΝ ΕΘΝΙΚΟ 

Α) Οι Σάµιοι ὡς απόγονοι των αρχαίων Ελλήνων: Στο σηµείο αυτό συμφωνούν και τα δύο βιβλία. 
Στο Β΄ Τεύχος της Πατριδογραφίας του Φ. ΤΠανά γίνεται ο ακόλουθος λογικός συνειρµός για να 
τεκμηριωθεί ότι οἱ Σάµιοι είναι Έλληνες: «Εάν επισκεφθώμεν τήν πεδιάδα τής Χώρας, θέλοµεν ἰδή πολλά 
ερείπια καὶ μίαν ὠραίαν κολώναν. Η κολώνα αυτή (ο κίων) και τα θρείπια ανήκουν εἰς τον αρχαίον ναόν τής 
Ἠρας. Η Ώρα ήτο θεά, τήν οποίαν προσεκύνουν οἱ αρχαίοι Ἑλλήνες, καθώς προσεκύνουν και άλλους θεούς. 
Επειδή δε και οἱ αρχαῖοι Σάµιοι ήσαν Έλληνες, δια τούτο επίστευον εις την θεάν Ἠραν, εις τήν οποίαν έκτισαν 
ένα ναόν, όστις ήτο τόσον Ωραίος και μέγας, ώστε ὠνομάζετο το τρίτον θαύμα του κόσμου» (Πανάς, 1901). 
Ο Π. Σίδερης, επίσης, αναφέρει τη Σάμο ὠςτη μεγαλύτερη ναυτική δύναμη της Ελλάδας στην αρχαιότητα: 
Ο Πολυκράτης «επεχείρησε να γίνη κύριος όλης της Ιωνίας και τῶν νήσων του Αιγαίου πελάγους και εν 
γένει συνεκρότησε την μεγαλυτέραν ναυτικήν δύναμιν της Ελλάδος κατ’ εκείνον τον χρόνον και έγινεν επί 
τινα χρόνον θαλασσοκράτωρ» (Σήδερης, 1901ᾳ). Η διαχείρισή των συγκρούσεων ανάμεσα στο τοπικό Και το 
εθνικό: Στην Πατριδογραφία του Φ. Πανά αναφορές γίνονται στις συγκρούσεις Αθηναίων -- Σαμίων στην 
Αρχαία Ελλάδα (Πανάς, 1901β). Ὑποστηρίζεται ότιστο Δ΄ τεύχος της Πατριδογραφίας του Φ. Πανά (τ.Δ’, 
σ 9) «επιχειρείται να δικαιολογηθεί η αρχική σύμπραξη των Σαμίων µε τους Πέρσες κατά του μηδικούς 
πολέμους» (Κουλούρη, 1995: Πανάς, 1900β), ενώ στην Ιστορία τής Νεωτέρας Ελλάδος του Π. Σίδερη (σσ 
74-15) στο κεφάλαιο «Ἑκστρατεία Λυκούργου εις Χίον και αποτυχία αυτής», επιχειρείται να 
δικαιολογηθεί η αποτυχία της επανάστασης. Ὑποστηρίζεται, επίσης, ότι «δεν πρόκειται µόνο για την 
υπαγωγή της σαµιακής ιστορίας στη γενικότερη ελληνική, αλλά και για την περιραφή της σχόσης Σαμίων 
και Τούρκων ὡς συγκρουσιακής. Χαρακτηριστικότερο είναι το παράδειγµα της ἱστορίας τής Νεωτέρας 
Ελλάδος του Πυθαγόρα ΣΊδερη, το 1901, όπου κυριαρχεί η αρνητική εικόνα των Τούρκων ενώ όλες οι 
αρετές τῶν νεότερων Σαμίων συνδέονται µε την επαναστατική τους δράση κατά των Τούρκων (σσ 23,26, 
29-31.33, 61-53). Από την άλλη µεριά, ο Κιλίτζ-Αλής, ευεργέτης της Σάµου, χάρη στην απόφαση του 
επανοικισμού της το 1550, «δεν ήτο ... Οθωμανός γνήσιος, αλλ’ ήτο γάλλος σύμφωνα µε την 
Πατριδογραφία του Φωκίωνα Πανά (τ. Δ΄, σ 22), (Κουλούρη, 1998). Μπορούμε να καταλήξουμε στο 
συμπέρασμα ότι και τα δύο εγχειρίδια εντάσσουν τους Σαμίους στο ελληνικό έθνος, 

Β) Το Βυζάντιο ὡς ελληνικό κράτος και ὡς συνέχεια τής αρχαίας Ελλάδας: Στο Δ΄ Τεύχος της 
Πατριδογραφίας του Φ. Πανά θετική είναι η εικόνα του Βυζαντίου: Η Σάµος τίθεται «υπό την προστασίαν 
των Βυζαντινών Αυτοκρατόρων» (Πανάς, 1900β). Στην Ἱστορία της Ελλάδας του ΠΠ. Σΐδερη η Βυζαντινή 
Αυτοκρατορία προσδιορίζεται ὡς Ελληνική: Η Ρωμαϊκή Αυτοκρατορία διαιρέθηκε σε δύο κράτη «εις το 
Δυτικόν κράτος µε πρωτεύουσαν την Ῥώμην και εις το Ανατολικόν µε πρωτεύουσαν την 
Κωνσταντινούπολιν. Αλλά το µεν δυτικὀν κράτος διελύθη (476 μ.Χ): προώδευσε δε το ανατολικόν, εις το 
οποίον επεκράτει η Ελληνική γλώσσα και επρώτευον οι Έλληνες ολίγον δε κατ᾽ ολίγον όγινε καθαρώς 
Ἑλληνικόν και διεκρίθη µέχρι του έτους 1453 μ.Χ». Παράλληλα στο βιβλίο η Βυζαντινή Αυτοκρατορία 
αναφέρεται ὡς «Ελληνικό ἠ Βυζαντιακό κράτοο ή «ελληνική αυτοκρατορία) και η πτώση τῆς 
Κωνσταντινούπολης περιγράφεται ως εξής: «Μετά την άλωσιν της Κωνσταντινουπόλεως ολίγον κατ᾽ 
ολίγον υπεδουλώθη και ολόκληρον το Ἑλληνικόν έθνος. Ημέρα κατά την οποίαν εκυριεύθη η 
Κωνσταντινούπολις ήτο Τρίτη: δια τούτο η ηµέρα αύτη υπό των Ελλήνων θεωρείται έκτοτε ως κακή 
ηµέρα». Ο εθνικός προσδιορισμός µέσα απὀ τήν αντίθεση µε τον εθνικά «άλλο»: Στην Ἱστορία του Π. ΣΊδερη 
δεν λείπουν στο κεφάλαιο της Βυζαντινής περιόδου οι αρνητικοί προσδιορισμοίτου εθνικά «άλλου»: α) Οι 
Βούλγαροι: «Βασίλειος Β΄, ο Βουλγαροκτόνος 956-1025 ... οι Βούλγαροι, λαός βάρβαροο. (Σίΐδερης, 
1901). β) Οι ατνοι: Στην Κωνσταντινούπολη το 12048 «εν ὦ οι ηγεμόνες τῶν Λατίνων εσκέπτοντο, τις 
έμελλε να γίνη αυτοκράτωρ, οι στρατιώται αυτών, ὡς άγρια, θηρία κατόστρεφον, παν ότι εὐρισκον, και 
ελήστευον αδιακρίτως τας οικίας και τα ανάκτορα. ... τοὺς ναούς µετόέβαλον εἰς ιπποστάσια και ούτω 
εβεβήλωσαν αυτούς τα ιερά σκεύη µετέβαλον εις µαγειρικά. Πολλά λαμπρά έργα τόχνης 
ηκρωτηριάσθησαν ή κατεστράφησαν» (Σδερης, 1901β). 

1) Η Τουρκοκρατία: Γ1. ὢ Φ. Πανάς στην ΓΠατριδογραφία: Αναφέρεται µόνο στη Σάμο κατά την 
τουρκοκρατία. Συγκεκριµένα όταν αναφέρεται στην ύστερη τουρκοκρατία στη Σάµο καταλήγει: «Ταύτα 
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συνέβησαν κατά το διάστηµα τούτο, καθ᾽ ο ένεκα των κομμάτων και τῶν άλλων παθών, ὡς και των 
φορολογικών καταπιόσεων τῶν τούρκων διοικητών ουδέν καλόν έγεινεν εις τον Τόπον, εκτός µόνον της 
ανεγέρσεως της Πορφυριάδος Σχολής εν Ν. Καρλοβασίῶ» (Πανάς, 1900β). Γ2. Ο Π. Σϊδερης στήν Ιστορία 
τής Ελλάδας: Αρνητική είναι η εικόνα της τουρκοκρατίας στο κεφάλαιο «Κατάστασις τῶν Ελλήνων υπό 
των Τουρκικόν ζυγόν» (Σΐδερης, 1901β). Παράλληλα στο βιβλίο ο «Τούρκος» εµφανίζεται ως εθνικά 
«ἆλλος» και εθνικά «εχθρός»: Μετά την κατάλυση του Βυζαντινού Κράτους «οι Έλληνες αφ ου 
υπετάγησαν εις τους Τούρκους, υπέφερον τα πάνδεινα. Η περιουσία, η ζωή και η τιµή του Έλληνος καιτης 
οικογενείας του ήτο εις την διάκρισιν και του εσχάτου Τούρκου». Η Σάµος και στην περίοδο της 
Τουρκοκρατίας συνεχίζει να αναφέρεται Ως µέρος της Ἑλλάδας: «Κατά τους χρόνους της Τουρκικής 
κυριαρχίας εν Σάµω, καθώς και εἰς τα άλλα µέρη της Ελλάδος, ολαός εκυβερνάτο συνήθως υπό εγχωρίων 
προκρίτων» (Σήδερης, 1901). 

ΠΠ.3.4. Η Ελληνική Επανάσταση του 1521 στα εγχειρίδια του Φ. Πανά και του Π. Σΐδερη 


Επιλέχθηκε η ποιοτική ανάλυση για να αποτιμηθεί η τοποθέτηση τῶν δύο εγχειριδίων 
απέναντι στην Ελληνική Επανάσταση του 1521: 

α) Η Ελληνική Επανάσταση στήν Πατριδογραφία του Φ. Πανά: Πενιχρές είναι οι αναφορές. 
Πρέπει όµως να σημειωθεί ότι είναι θετική η παρουσίαση τῶν ηρώων της Σαµιακής Επανάστασης 
του 1521 όπως προκύπτει απὀ τον Πίνακα 4. 

ϱ) Η Ελληνική Επανάσταση στήν Ἱστορία τής Ελλάδας του ΠΒ. Σἴδερη: Η Ελληνική 
Ἐπανάσταση αποτιμάται θετικά και χαρακτηρίζεται ως η αποτίναξη του «ζυγού της δουλείας». 
(Σίδερης, 1901). 





Πίνακας 4 
1. ΗΒ Ελληνική Επανάσταση του 1511 

Π1. Η «ένδοξη» Ελληνική επανάσταση 
«Μετά ταύτα εμφανίζεται το έτος 1521 φέρον μαζ του και την ἐνδοζον Ελληνικήν επανάστασιν, ότε άρχεται και δια την πατρίδα µας 
Σάµον νέα ιστορική περίοδος» (Πανάς, 1900). 
12. Ἡρωεστης Σαμπακίίς Επανάστασηςτου 1521 
υκούργος {ογοθέτης: «Σύζονται μέχρι σήμερον καιτα ερείπιατου φρουρίου, το οποίον έκτισεν ο 4{ογοθέτης {υκούργος, ο διοικήσας 
την Σάμον κατά τους χρόνους της Ελληνικής επαναστάσεωο». «ΤΟ Νέον Καρλόβασι εἴνε ο τόπος, εις τον οποίον εγεννήθη ο µέγας 
ανήρτής Σάμου 'ογοθέτης {υκούργος”». 
Καπετάν {αχανάς: «ΤΟ Άνω Βαθύ είνε οτόπος εις τον οποίον εγεννήθη ο Καπετάν 4{αχανάς, εις εκτῶων τεσσάρων χιλιαρχών καιτων 
πρώτων ἠρώωντης Σαµιακής επαναστάσεως». 
Καπετάν Σταμάτης ή Σταµάτιος Γεωργιάδης: «1Ο δε πρωτοπαλλίκαρον τής Σαµιακής επαναστάσεως Σταµάπος Γεωργιάδης ή 
καπετάν Σταμάτης εγεννήθη εν Μαραθοκάμπω» (Πανάς, 1900). 
ΠΙ.3.5.ΘΕΜΑΤΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΩΝ ΒΙΒΛΙΩΝ ΩΣ ΠΡΟΣ ΤΙΣ ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ ΧΡΟΝΙΚΕΣ 
ΠΕΡΙΟΔΟΥΣ 

Επιλόχτηκε η ποσοτική ανάλυση για την προσέγγιση της θεματολογίας τῶν βιβλίων. Το βιβλίο του 
Π. Σίδερη αποτελείται απὀ 194 σελίδες οι οποίες αναφέρονται αποκλειστικά σε ιστορικά θόµατα. Δεν 
ισχύει το {διο για την Πατριδογραφία του Φ. Πανά που, σε σύνολο 165 σελίδων, µόνο οι 44 αναφέρονται 
αποκλειστικά στην ιστορία. Η ανάλυση τῶν ιστορικών θεμάτων εστίασε στις 44 µόνο σελίδες του βλίου 
με το ιστορικό περιεχόµενο. Όπως προκύπτει από τον παρακάτω Πίνακα 5 καιτο Γράφημα 1. εξαιρετικό 
ενδιαφέρον παρουσιάζει η σηµαντική στατιστικά ενασχόληση των δύο βιβλίων (45.880 και 43,1500 
αντίστοιχα) µε την αρχαία ελληνική ιστορία σε µία προσπάθεια, όπως είδαµε και παραπάνω απὀ την 
ανάλυση περιεχοµένου, να τεκμηριωθεί η συνέχεια των Σαμίων από τους αρχαίους Έλληνες. Το τρίσηµο 
σχήµα φαίνεται να λειτουργεί µετο Βυζάντιο, να διεκδικεί μερίδιο στην ιστορική αφήγηση τῶν εγχειριδίων 
(10,8256 και 4,556) αντίστοιχα. Η διαφορά στα βιβλία είναι ότι η Ἱστορία του Π. Σίδερη εστιάζει στην 
Επανάσταση του 1821 σε συνολικό ποσοστό (36,6090 το οποίο μοιράζεται στην ελληνική επανάσταση 
(247490) και στη σαµιακή επανάσταση (11.860) σε µία αναλογία περίπου 2/3 Ελληνική και 1/3 Σαμιακή 
επανάσταση. Αντίθετα, η επανάσταση φαίνεται να µην απασχολεί την πατριδογραφία του Φ. Πανά που 
εστιάζει κυρίως, όπως είναι αναμενόμενο για το είδος του βιβλίου, στη σύγχρονη Ηγεμονική 
πραγματικότητα που συγκεντρώνει ένα αξιόλογο ποσοστό της τάξης του 36.650 του συνόλου των 
σελίδων του βιβλίου. Το Ελληνικό Βασίλειο εμφανίζεται µε ασήμαντα ποσοστά και στα δύο βιβλία, 
(15506 και 2.270 αντίστοιχα) τα οποία υποδηλώνουν την τάση της ιστοριογραφίας της εποχής. Κάτιπου, 
όπως επισημαίνει η Χ. Κουλούρη, σταδιακά αλλάζει απὀ το τέλος της πρώτης δεκαετίας του 203 αιώνα, µε 
τη μεγαλύτερη εστίαση στην περίοδο αυτή (Κουλούρη, 19589). 
Πίνακας 5 
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Θεματική Ανάλυση περιεχομένων 
Ἱστορικές Περίοδοι Π. Σίδερης Φ. Πανάς 
Αρχαιότητα 45.55070 43.15070 
Βυζάντιο 10,.82050 4,5500 
Τουρκοκρατία 4.1270 9096050 
Ἑλληνική Επανάσταση 24.7450 22766 
Σαμιακή Επανάσταση 11.5δ600 2.2120 
Σαμιακή Ηγεμονία 109356 36.36060 
Ελληνικό Βασίλειο 115500 2.200 
Σύνολο Σελίδες Ιστορίας 100,0050 100,0050 
Γράφημα 1 








ΒΙστορία Π. Σίδερη 


Ιστορία Φ. Πανά 








ΠΙ.2.3. Η ΑΡΜΟΝΙΚΗ ΣΥΝΔΕΣΗ ΕΘΝΗΚ«ΗΣ ΚΑΙ ΤΟΠΙΚΗΣ ΙΣΤΟΡΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 


Αρμονικά συνδέεται η ενασχόληση των μαθητών τόσο µε την εθνική όσο και µε την τοπική 
ιστοριογραφία. Στο Α΄ τεύχος της Πατριδογραφίας του Φ. Πανά τονίζεται ότι πρέπει να γνωρίσεις την 
Ἑλλάδα «όπως λατρεύσης και ενστερνισθής την Ἑλλάδα, όπως σεμνύνησαι λεγόμενος Έλλην! 
Τοιουτοτρόπως πρέπειτις να γνωρίση και την ιδιαιτέραν αυτού πατρίδα, όπως αγαπήση αυτήν. Και επειδή 
ολόγοςπερί Σάµου, να γνωρίση ο κάτοικος αυτής, ότι η πατρίς αυτού δεν ήτο άσηµόν τικαι άνευ ιστορίας 
τῆς µεσογείου νησύδριον, αλλ’ ήτο η θαλασσία Αμαζών, ήτις εν ὦ δια της µιας χειρός επάλαιε νικηφόρως 
προς τους Μιλησίους, τους Πριηνείς, τους Πέρσας, τους Αιγυπτίους, και προς αυτούς έτι τους Αθηναίους, 
δια της ετέρας αυτής χειρός εκτίλλουσα και ανά μίαν τρίχα εκ της πλουσίας αυτής κόμης παρήγε κατά 
µυθικόν τινά και παράδοξον τρόπον άνδρας, οίτινες έµελλον βραδύτερον να δοξάσωσιν εαυτήν και την 
καθ’ όλου Ελλάδω) (Πανάς, 1901ᾳα). 


Π1.2.4. Η ΘΕΣΗ ΤΟΥ ΤΟΠΗΚ«ΟΥ (ΣΑΜΟΥ) ΑΝΑΜΕΣΑ ΣΤΙΣ ΔΥΟ ΧΩΡΕΣ ΠΟΥ ΤΗ 
«ΔΙΕΚΔΙ«ΟΥΝ) ΤΗΝ ΕΛΛΑΛΑ ΚΑΙ ΤΗΝ ΤΟΥΡΚΙΑ 


Ἐπιλόχθηκε τόσο η ποιοτική όσο και η ποσοτική ανάλυση για να ανιχνευθεί η θέση των δύο 
εγχειριδίων ὡς προς τους άξονες αναφοράς Ελλάδα -- Σάμος -- Οθωμανική Αυτοκρατορία. Στο Γ΄ τεύχος 
της Πατριδογραφίας του Φ. Πανά γίνεται µία ενδιαφέρουσα σύγκριση της Σάµου µε την Ελλάδα και την 
Τουρκία «Εκπαιδευτικώς η Σάμος είνε µία από τας πρώτας πόλεις της τε Ελλάδος και Τουρκίας) (Πανάς, 
1900α). Η ποσοτική ανάλυση λέξεων στους άξονες: Σάµος, Ελλάδα, Οθωμανική Αυτοκρατορία έδωσε 
διαφορετικά αποτελέσµατα για τα δύο βιβλία: 























Πίνακας 6 
Πατριδογραφία Φ. Πανά Ἱστορία της Ελλάδας Π. Σίδερη 
Σάμος δ3.71050 14.6200 
Ελλάδα 13.120 615050 
Οθωμανική Αυτοκρατορία 24150 23.590 
Σύνολο 1000050 100050 














Σύμφωνα µε τον Πίνακα 6 η Πατριδογραφία εστιάζειτις αναφορές τῆς στο τοπικό (Σάμος δ3,7199 
ενώ η Ἱστορία της Ελλάδας, που, όπως έχει αναφερθεί παραπάνω, συνέχισε να διδάσκεται στην Ηγεμονία 
και µετά το 19058. την περίοδο των έντονων διαδικασιών εθνικοποίησης, εστιάζει τις αναφορές στην 
Ἑλλάδα (61.509. Και στα δύο βιβλία οι αναφορές στην Οθωμανική Αυτοκρατορία συγκεντρώνουν 
μικρότερο ποσοστό αναφοράς έναντι τῆς Ελλάδας, (2.479. και 23.8050 αντίστοιχα), που υποδηλώνει ίσως 
τον προσανατολισμό της Σάµου, ήδη από 1900, προς το ελλαδικό κέντρο. 
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ΠΙ..5. Η ΔΙΑΧΡΟΝΙΚΗ ΣΥΝΔΕΣΗ ΤΟΥ ΤΟΠΙΚΟΥ ΜΕ ΤΟ ΕΘΝΗ«Ο ΜΕΣΑ ΑΠΟ ΤΙΣ 
ΚΟΙΝΕΣ ΘΕΜΑΤΙΚΕΣ ΤΩΝ ΑΥΟ ΒΙΒΛΙΩΝ 


Εντοπίστηκαν τα κείµενα µε κοινή θεματολογία τῶν δύο βιβλίων και εφαρμόστηκε σε αυτά 
ποσοτική ανάλυση µε µονάδα ανάλυσης τη λέξη. 


























Ηίνακας 7 
Θεματικός άξονας πρώτος «Πυθαγόρας» 
Θεματικός άξονας δεύτερος «Πολυκράτηο» 
Θεματικός άξονας τρίτος «Η Σάμος υποτελής στους Αθηναίους» 
Θεματικός άξονας τέταρτος «Η Σάμος υπότους Ρωμαίους») 
Θεματικός άξονας πέµπτος «Ἑλληνική Επανάσταση» 
Θεματικός άξονας έκτος «Φαμιακή Ηγεμονίω) 





Οι θεματικές αυτές αναδεικνύουν ως θέµατα κοινά και των δύο βιβλίων την τοπική ιστορία της 
Σάμου απὀ την αρχαιότητα µέχρι την εποχή της Ηγεμονίας. Από την ανάλυση τῶν ανωτέρω κειμένων µε 
κοινά θέµατα, όπως φαίνεται και στον Πίνακα δ, που παρουσιάζει τις λέξεις µε τη μεγαλύτερη συχνότητα 
εμφάνισης στα κείµενα, προέκυψε ότι οιλέξεις που συναντώνται µετη µεγαλύτερη συχνότητα είναι κοινός 
και στα δύο βιβλία και είναι οι λέξεις «Σάμος» και «Αθηναίου», οι οποίες παραπέµπουν στην κύρια 
θεματική των δύο βιβλίων η οποία είναι το δίπολο Σάµος-Ελλάδα. Από τις υπόλοιπες λέξεις, οι λόξεις 
«Μίλητος, Περικλής, υποταγή, πόλεμος, βοήθεια, δύναμη, ομήρους, πλοία, συμβιβάσωσυ παραπέμπουν 
σε µία παραδοσιακή προσέγγιση της ιστορίας, που δίνει έμφαση στα πολεμικά γεγονότα. 





Πίνακας δ 
Συχνότητα εμφάνισης λέξεων 
Ἱστορία Π. Σίδερη Πατριδογραφία Φ. Πανάς Σύνολο 
9 17 
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ΙΝ. ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

Από τα παραπάνω βλέπουμε ότι στη Σαμιακή Ηγεμονία, στις αρχές του 20” αιώνα υπήρχε 
έντονος διάλογος ανάµεσα στην ηγεμονική και την εθνική ιδεολογία. Το εγχειρίδιο του Φ. Πανά 
προέβαλε σύμβολα της ηγεµονικής εξουσίας, το «πατρικό πρότυπο» της Ηγεμονικής εξουσίας, 
αναλυτικά παρουσίαζε τις ηγεµονικές εξουσίες και αποσκοπούσε στην πολιτική ηθικοποίηση στα 
πλαίσια της ηγεμονίας. Το εγχειρίδιο του Π. Σίδερη παραλλήλαζε την ηγεμονία µε τον τουρκικό ζωγό και 
προπαγάνδιζε τη µεγάλη ιδέα «υπό τον Κωνσταντίνον τον ΙΒ συνεχιστή του Βυζαντίου. Το δεύτερο 
βιβλίο συνέχισε να διδάσκεται στα σχολεία της Ηγεμονίας και µετά το 1908, στην περίοδο τῶν έντονων 
διαδικασιών εθνικοποίησης. Από το γεγονός αυτό μπορούμε να καταλήξουμε στο συμπέρασμα ότι 
προϊόντος του χρόνου ο εθνισµός προκρίθηκε έναντι του ηγεμονισμού, ήδη πριν την ένταξη της Σάμου 
στην Ελλάδα. Οι συνιστώσες του ιδιαίτερου τοπικού χαρακτήρα της Σάµου, όπως αυτές αναδεικνύονται 
στα κείµενα τῶν εγχειριδίων, εστιάζουν στην εξύµνηση της διαχρονικής «σπουδαιότητας» της Σάµου, 
δίνουν έμφαση στον ελληνορθόδοξο χαρακτήρα του νησιού, αναφέρονται στο δίλημμα μεταξύ του 
«ανατολικού» και του «ευρωπαϊκού» χαρακτήρα της Σάμου και σταθερά υποστηρίζουν τον 
προσανατολισμό της Σαµιακής Ηγεμονίας στα δυτικά πρότυπα και στο Αθηναϊκό κέντρο. 

Ἡ διασύνδεση του τοπικού µε το εθνικὀ στη διαχρονική της προσέγγιση αποτυπώθηκε ὣς 
συνέχεια της Σάµου από την Αρχαία Ελλάδα και ὡς περιγραφή του Βυζαντίου ὡς συνεκτικού κρίκου 
μεταξύ αρχαίας και σύγχρονης Ελλάδας. Αρνητική είναι η αναφορά στην τουρκοκρατία, που φαίνεται 
να διακόπτει την εθνική συνέχεια. Ενώ θετική αναφορά γίνεται στην Ελληνική Επανάσταση του 1521 η 
οποία έρχεται να ενώσει πολιτικά και γεωγραφικά το έθνος. Και στα δύο εγχειρίδια δίνεται έμφαση στη 
διδασκαλία της αρχαίας ελληνικής ιστορίας. Αντίθεση μεταξύ των δύο εγχειριδίων παρατηρείται ὡς 
προς την έµφαση του εγχειριδίου του Φ. Πανά στη σύγχρονη παρουσίαση της Σαµιακής Ηγεµονίας, την 
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ιδεολογία της οποίας προάγει και ὡς προς την έµφαση του εγχειριδίου του ΤΠ. Σίδερη στην παρουσίαση 
της Ελληνικής Επανάστασης (το 1/3 των σελίδων του βιβλίου αναφέρεται στη Σαµιακή επανάσταση). 
Το δεύτερο εγχειρίδιο, όπως είδαµε, προάγει τον ελληνικό εθνισµό. Η διασύνδεση του τοπικού µε το 
εθνικό στη συγχρονική της προσέγγιση αποτυπώθηκε στα εγχειρίδια στην αρμονική και 
συμπληρωματική σύνδεση της εθνικής και της τοπικής ιστοριογραφίας. Αν και το εγχειρίδιο του «. 
Πανά δίνει έµφαση στο τοπικό (Σάμο) και το εγχειρίδιο του ΠΠ. ΣἸδερη δίνει έµφαση στο εθνικό 
(Ελλάδα) οφείλουμε να επισηµάνουμε ότι και τα δύο, ήδη από το 1900, δεν δίνουν έµφαση στην 
Οθωμανική Αυτοκρατορία, χώρα στην οποία η Σαµιακή Ηγεμονία είναι υποτελής. 
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ΠΕΡΙΛΗΥΝΥΗ 

Ἡ εισήγηση πραγματεύεται τον προβληματισμό µας γύρω από την υιοθέτηση νέων διδακτικών 
πρακτικών στη διδασκαλία των Αρχαίων Ἑλληνικών (από πρωτότυπο) µε έµφαση στη διδασκαλία 
συντακτικών φαινομένων. Ἡ δυσκολία που χαρακτηρίζει τη διδασκαλία της αρχαίας ελληνικής 
γλώσσας αλλά και η αναμφισβήτητη αξία της είναι οι λόγοι για να δοκιµάσουμε µια άλλη φιλοσοφία 
στη διδασκαλία αυτού του µαθήµατος. Οι προτάσεις µας γεννήθηκαν στην παραδοσιακή διδακτική 
πρακτική αλλά αποσκοπούν στην πρόκληση να λειτουργήσουν ὡς αφετηρία για την ανάπτυξη της 
κριτικής σκέψης των μαθητών και για τη διασύνδεση των συντακτικών φαινομένων. Στη διδασκαλία 
μας, παράλληλα, εµπλέκουμε δύο αλληλοσυμπληρούμενα στοιχεία: τη δημιουργική γραφή και την 
κριτική επεξεργασία της. Ἡ ενσωµάτῶση της δημιουργικής γραφής σε ένα αρχαίο ελληνικό κείµενο 
οδηγεί στη βαθύτερη κατανόηση της δοµής της αρχαίας ελληνικής γλώσσας αλλά και στην 
αυτενέργεια των μαθητών. 

ΤΗϊς ρ8Ρροί ἀἱδοιςσες ος «οποεΓης αροπί αἀορίίῃς πει” {εαεΠίπςσ Ρργασίῖοςς ἵη {πο ἰεαοβίης οἳ Απεοϊιεηί 
(τοοΚκ ({τοπι (πε οπἱσίπα]) επιρῃαςίζίΠς οἨ ἰδεαεβίης δγηίαςίϊς 5ποίητος. ΤεαςΠίης (Πῖς ο«οΙΓςδο ΥΠ (Πί5 
ΡΠΙΙοςορΗΥ ἀριίνες ἔτοπι {Πε αοοερίεἀ να[πο απά {πο ἀιΠοιίγ ἴιαί οΠατασίοετίζος {πο {εαςβίπς οἳ απεϊεπί 
(τεεΚκ Ιαησµαρο. ΟιΓ Ρτοροδαἰ5 Ίνετο Όοίη ΙΠ (αάἰΠοπα| ἱοαεβίηπς ππείποά Ὀιΐ αἰπι {ο 5ε!νε ας ἃ σίαγάης 
Ροῖπί {οί {πο ἀενε]ορπιεπί οἳ οπ(ῖσαἱ (ΠπϊπΚκίπσ απἆ {πε 5υπίαοίϊο ςίταοίυτος Ιηίεγτοοηπεσίοη. Τη ος 
{εασΠίΠ5, ννε Ἱπιρῃσαίο ΏΜο εοπιρ]επιεπίατν εἰεπιεπίς: (Γεαινο ὙΝπῆηςσ απά ογίᾶσαι ργοερςδίης. Τηο 
Ιπίορταίοπ οἱ (πεαίνο ἨπΠΠης ἵῃ 4η απε]εηί (σΤ6εΚ ἰοχί Ιεαάς {ο α ἀεερει απάετςίαπάϊπς οἳ {Πο 5ίγαοίυτε 
οἳ απε]επί (τοεεΚκ Ιάαησιασε ας νε] ας {ο (με Ἱπ]Παίϊνα οἱ ο{ 5ίμάεπίς. 


1. ΑΡΧΑΙΑ ΕΛΛΗΝΙΚΑ- ΠΡΟΚΛΗΣΕΙΣ 


Ἡ ὠωφελιμότητα της γνώσης των αρχαίων γλωσσών θεωρείται διεθνώς ότι συμβάλλει 
στην ψυχοδιανοητική ανάπτυξη τῶν μαθητών. Ως εκ τούτου η προσέγγισή µας εξετάζει νέους 
τρόπους διδασκαλίας. Στις ΗΠΑ οι επιδόσεις μαθητών που παρακολούθησαν τα αρχαία 
ελληνικά στο σχολείο αποτελούν στοιχεία στατιστικής επεξεργασίας. Τα πρώτα σχέδια 
εργασίας (ρτο]εςί) για τη διδασκαλία της αρχαίας ελληνικής γλώσσας σε σχολεία της Αγγλίας 
έφεραν επίσης θετικά αποτελέσµατα. Εξαιρετική επιτυχία σημειώνει το πρόγραµµα ΄ΤΠο Ιτις 
Ρτο]εοί-(τεοεΚ ἵπ «οποοίἰς᾽ σε δημοτικά σχολεία της Οξφόρδης. Το πανεπιστήμιο του 
Οαπιρτιάσο διατηρεί μόνιμο ερευνητικό κέντρο ΟΡΟΡ/(ΤΠε (απιῤγίᾶρο ΦεΠοοί Οἰασδίος 
Ργο]εςῖ) που διεξάγει έρευνα στις κλασικές γλώσσες και εφαρμόζει σχέδια εργασίας. Φάνηκε 
ότι η γνώση της αρχαίας ελληνικής γλώσσας βελτίωσε την αναγνωστική ικανότητα, την 
παραγωγή γραπτού και προφορικού λόγου και την ενεργητική συµµετοχή των μαθητών 
ακόµη και εκείνων µε μαθησιακές δυσκολίες (Μαυροπούλου. 2012). 

Έρευνες δεκαετίας για την ὠφελιμότητα τῶν κλασικών σπουδών έδειξαν ότι η 
διδασκαλία των αρχαίων ελληνικών µε τεχνικές ΄ζωντανών γλωσσών’ βελτίώσεττις επιδόσεις 
τῶν μαθητών στη μητρική τοὺς γλώσσα είτε στην εκμάθηση άλλων γλωσσών είτε στην 
κριτική σκέψη (Ὑαπε ἆε, 1997). 

Στην Πενσυλβάνια έρευνα έδειξε βελτίωση σε όλους τους τοµείς γλώσσας και στα 
μαθηματικά (Μαςεϊαπίοπίο, 1952). Παρόμοια αποτελέσµατα αναφέρθηκαν και απὀ τις 
έρευνες σε σχολεία της Ιπάϊαπαρο!!ς, ἸΝοτοεςίοτ και Εαδίπαπιρίοηπ ΜαςςασΠιςείΐς (ΦΗ55ΠΙΦΗ. 
1978). 

Πρέπει πράγµατι να συνειδητοποιήσουµε πως η αρχαία ελληνική γραμματεία οριοθετεί 
την απόλυτη αρχή της ευρωπαϊκής µας παιδείας (Κοπιγ ἆςᾳ, 2013). Και αυτό που 


προσπαθούμε να αποδείξουμε είναι ότι η γνώση των αρχαίων ελληνικών είναι µια ουσιαστική 
παράμετρος του ανθρωπισμού µας. 


2. ΠΑΡΑΛΟΣΙΑΚΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΑΡΧΑΙΩΝ ΕΛΛΗΝΙΚΩΝ 


Ἡ διδασκαλία των Αρχαίων Ελληνικών στα σχολεία έχει διχάσει την ελληνική 
κοινωνία αλλά και µεγάλο µέρος της διανόησης. Το µάθηµα των αρχαίων ελληνικών 
καταλαμβάνει κυρίαρχη θέση στο πρόγραµµα σπουδών αλλά δεν υποστηρίζεται από τις 
κατάλληλες διδακτικές μεθόδους. 

Οι παραδοσιακές μέθοδοι διδασκαλίας της γλώσσας δε χάνουν ποτέ τη δημοτικότητά 
τους, αν και έχει προταθεί η διδασκαλία µε έµφαση στο μαθητή. Ο δάσκαλος αισθάνεται πιο 
ασφαλής και πιο αποτελεσματικός µε την κλασική μέθοδο διδασκαλίας. Στα παιδιά αποδίδει 
το ρόλο τῶν ΄άδειων δοχείων᾽ καθώς απλώς επιχειρεί να τους μεταδώσει γνώσεις που είναι 
εντελώς ασύνδετες μεταξύ τους. Το μοντέλο αυτό στην εκπαιδευτική διαδικασίας ονομάζεται 
μοντέλο μεταφοράς: οι µαθητές δε γνωρίζουν τίποτε, ο δάσκαλος γνωρίζει και απλώς το 
μεταφέρει (ΗΠα1ςγεαγες, 1952). 

Με την προσέγγιση αυτή η διδασκαλία των αρχαίων ελληνικών περιορίζεται 
αποκλειστικά στη γνώση τῆς μετάφρασης, της γραμματικής και του λεξιλογίου. Η 
παραδοσιακή αυτή προσέγγιση δε διακρίνεται για την ομοιογένεια, συνοχή και συνέπειά της 
και έτσι το γλὠσσικό µάθηµα διαιρείται σε πολλούς τοµείς ανεξάρτητους μεταξύ τους. Η 
γνώση της αρχαίας ελληνικής γλώσσας κατ᾽ επέκταση ταυτίζεται µε τη γνώση γραμματικής 
και συντακτικούὐ στο πλαίσιο τῆς τυπικής γνώσης παρά µε την εσωτερίκευση των 
μηχανισμών τῆς γλώσσας. Ο µαθητής αντιμετωπίζεται ως παθητικός δέκτης, χωρίς 
δυνατότητα άµεσης συµµετοχής, ενώ ο δάσκαλος αποτελεί επίκεντρο του µαθήµατος. Η 
ακαμψία που συνοδεύει τους κανόνες της ορθής γλώσσας αποτυπώνεται και σε έρευνα που 
διεξήχθη στο ΠΠ. Π. ΓΤΕ.Λ. Πατρών και αναδεικνύει ότι ο μαθητής παρακολουθεί την 
εκπαιδευτική διαδικασία αµέτοχος, απομνημονεύοντας γραμματικούς κανόνες, συντακτικές 
αρχές οἱ οποίες δεν εἶναι σαφείς Ως προς το ρόλο και τη λειτουργία τους. Ιδιαιτέρως 
σηµαντικό είναι όχι η ουσιαστική μάθηση τῶν διδασκοµένων, η συσχέτιση τῶν φαινομένων 
αλλά η στείρα παράθεση τῶν εκπαιδευτικού υλικού. 

Το Αναλυτικό Πρόγραμμα φιλοδοξεί οι µαθητές να εκτιμήσουν γρήγορα την αρχαία 
ελληνική γλώσσα απολαμβάνοντας παράλληλα τις αρετές του λόγου. Είναι επόμενο να 
διαπιστώνονται ουσιαστικές ελλείψεις κυρίως στη διασυνδέσεις της γλώσσας και το 
αποτέλεσµα είναι οι µαθητές να προσπαθούν ανεπιτυχώς να συνδέσουν το κείµενο µε τα 
γλὠσσικά και συντακτικά φαινόμενα. 

Αναγκαία έτσι αναδεικνύεται η ανάγκη διαμόρφωσης και λειτουργίας εναλλακτικών 
προτάσεων για τη µεθόδευση της διδασκαλίας του. Το µάθηµα πρέπει να βγει από την 
αµήχανη κατάσταση στην οποία βρίσκεται και να γίνει ευχάριστο στην πλειοψηφία τῶν 
μαθητών. Οι προτάσεις που θα παρουσιαστούν δε διαμορφώθηκαν ερήμην των μαθητών 
αλλά απεναντίας βάσει τῶν αναγκών τους, του προβληματισμού τους και των απόψεων των 
εκπαιδευτικών που διδάσκουν το µάθηµα. 

Κύριος άξονας της πρότασής µας είναι η γλωσσική διδασκαλία να απομακρύνεται από 
τις απόψεις που έως τώρα δέσποζαν και η διδασκαλία να ξεκινά απὀ το κείµενο, 
παροτρύνοντας τοὺς µαθητές στη δική τους δημιουργική γραφή. 


3. ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΓΡΑΦΗ 


Ο όρος «Δημιουργική Γραφή» αποτελεί µια προσπάθεια απόδοσης του 
αγγλοσαξονικού «Οπααίίνο Πάπα» και συχνά προκαλεί σύγχυση και αμηχανία τόσο 
εξαιτίας τῆς πολλαπλής σημασίας και χρήσης του, όσο και λόγω τῶν διφορούµενων 
νοημάτων του. Ἡ Δημιουργική Γραφή αποτελεί µία σύγχρονη εκπαιδευτική μέθοδο, πολύ 
διαδεδομένη στις ευρωπαϊκές χώρες, η οποία φιλοδοξεί να αποδώσει και να μεταδώσει τον 


ο όρος αποτελεί νεολογισµό που εισήγαγε στις αρχές του 19ου αιώνα ο Αμερικανός λόγιος, 
φιλόσοφος και λογοτέχνης ΚαἱρΗ Ἠαἰάο Επιείςοη (Κιοσσές, 2013). 


πρωτεύοντα ρόλο της έκφρασης, τής γραφής και του λόγου στους µαθητές, τοµέα στον οποίο 
χωλαίνουν τα περισσότερα εκπαιδευτικά συστήµατα (Κωτόπουλος, 2012"). Σε αυτήν 
εντάσσεται το σύνολο των εκπαιδευτικών πρακτικών και τεχνικών που στοχεύουν στην 
κατάκτηση διαφόρων συγγραφικών (λογοτεχνικών) δεξιοτήτων (Καρακίτσιος, 2012). 
Κάποια απὀ τα προσδιοριστικά στοιχεία της δημιουργικότητας, ειδικότερα στην τέχνη του 
λόγου, είναι η έμπνευση, η καινοτομία, η µετα-γνωστική σκέψη, η φαντασία του δημιουργού. 
η πολυσηµία και η πρόταση νέων τρόπων θέασης της πραγματικότητας (Κοσσές, 2013). 

Ἡ Δημιουργική Γραφή αναπτύσσεται στην Ελλάδα τα τελευταία χρόνια, όπως 
αποδεικνύει η λειτουργία διαφόρων ιδιωτικών εργαστηρίων δημιουργικής γραφής (υπό την 
αιγίδα του Εθνικού Κέντρου Βιβλίου, Ε.ΚΕ.ΒΙ.). Αξίζει να σημειωθεί ότι το Πανεπιστήµιο 
Μακεδονίας (Τµήµα Νηπιαγωγών) διαθέτει Μεταπτυχιακό Πρόγραμμα Σπουδών 
Δημιουργικής Γραφής. Η είσοδός της ὡς αυτόνοµου µαθήµατος στις υπόλοιπες βαθμίδες της 
ελληνικής εκπαιδευτικής πραγματικότητας είναι φανερό πως δεν αργεί, καθώς ἠδη στην 
Κύπρο έχει ενταχθεί στα Αναλυτικά Προγράμματα της Πρωτοβάθμιας και της 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης από τη σχολική χρονιά 2012 -- 2013. Ἠδη σε πολλά Πρότυπα 
Πειραματικά Σχολεία λειτουργούν Όμιλοι Δημιουργικότητας και Αριστείας µε αντικείµενο 
τη Δημιουργική Γραφή”. Δραστηριότητες δημιουργικής γραφής ὡς µέρος της διδασκαλίας 
της γλώσσας και τῆς λογοτεχνίας, σε συνδυασμό µε την αξιοποίηση των ἘΤ.Π.Ε.. 
προβλόπονται επίσης στα νέα πιλοτικά προγράµµατα για το Δημοτικό και το Γυμνάσιο, στο 
πλαίσιο υλοποίησης τῆς πράξης "Νέο Σχολείο" (Κιοσσές, 2013). Αξίζει να σημειωθεί ότι οι 
µαθητές έρχονται σε επαφή µε τη Δημιουργική Γραφή στο µάθηµα της Νεοελληνικής 
Λογοτεχνίας της Α΄ Λυκείου, καθώς καλούνται να δώσουν ένα διαφορετικό τέλος σε µία 
ιστορία, να γράψουν µία σελίδα από το ημερολόγιο ενός ήρωα ή ένα φανταστικό διάλογο 
ανάµεσα σε δύο πρόσωπα ενός λογοτεχνικού έργου ή να αλλάξουν την οπτική γωνία, την 
εστίαση της αφήγησης και το ύφος του κειµένου. 

Ἡ διδασκαλία της Δημιουργικής Γραφής εμπλέκει δύο αλληλοσυμπληρούμενα 
στοιχεία: την πράξη της δημιουργικής γραφής και την πράξη της κριτικής επεξεργασίας της 
γραφής και τῶν αποτελεσμάτων τῆς. Εκτός αυτού, συνδέεται µε τη φιλαναγνωσία, επιδιώκει 
τη συναισθηματική εμπλοκή των μαθητών µε το κείµενο και δίνει κίνητρα ώστε να 
αγαπήσουν οι µαθητές την ανάγνωση και τη συγγραφή. Οι µαθητές γίνονται επαρκέστεροι 
αναγνώστες (Σουλιώτης, 2012), προσοικειώνονται µε λογοτεχνικά είδη άγνωστα σε αυτούς 
(π.χ. λίµερικ, χαϊκού), εξοικειώνονται µε συγγραφικές τεχνικές, αφομοιώνουν κανόνες και 
ταυτοχρόνως αναπτύσσουν τη δηµιουργικότητά τους. Σύμφωνα µε τα Αναλυτικά 
Προγράμματα της Κύπρου (σ. 75) "οι µαθητές ευαισθητοποιούνται στή διαδικασία τής 
λογοτεχνικής γραφής και τής καλλιτεχνικής ἐκφρασής ὡς τρόπου µε τον οποίο τα άτοµα (οἱ 
δημιουργοί) δεν “περιγράφουν” απλώς το περιβάλλον τους, αλλά παρεμβαίνουν δυναμικά σε 
αυτό και το ανα- δημιουργούν". 

Ἡ Δημιουργική Γραφή αποτελεί µία βιωµατική και παιγνιώδη μέθοδο μάθησης 
απαραίτητη για την καλλιέργεια των δεξιοτήτων των μαθητών που προσφέρει ψυχική 
εκτόνωση, εσωτερική απελευθέρωση του ατόμου, ενώ λειτουργεί επιβεβαιωτικά 
(Καρακίτσιος, 2012). Κατά συνέπεια, η πρόσληψη της λογοτεχνίας από παθητική γίνεται 
ενεργητική (Σουλιώτης, 2012). ενώ ο ρόλος του δασκάλου είναι ενθαρρυντικός, 
καθοδηγητικός και δεν περιορίζεται στη μετάδοση έτοιµης γνώσης᾽. Η εκπαιδευτική πράξη 
αποδεικνύει ότι η συγγραφή ενός λογοτεχνικού κειµένου δεν αποτελεί µία μοναχική 
διαδικασία ούτε προνομιακή δυνατότητα λίγων ανθρώπων. Έτσι, όλοι οι µαθητές ανεξάρτητα 
από τη σχολική τους επίδοση θεωρούνται "δυνάμει" συγγραφείς και εργάζονται σε οµάδες. 

Οι απόψεις για το αν η συγγραφική τέχνη διδάσκεται ή όχι είναι αντικρουόμενες. Σε 
αντίθεση µε το αφοριστικό ροοία παΦοϊιτ, ΠΟΠ ᾖΐ (ο ποιητής γεννιέται, δεν γίνεται) του 
Ορατίου, οἱ ίδιοι οἱ συγγραφείς σε εγχειρίδια δίνουν οδηγίες σε επίδοξους οµοτέχνους τους 





3 Αναφέρουµε ενδεικτικά το Γεννάδειο Π.Π.ΓΕ.Λ. Αθηνών, το 29 Π.Π.ΓΕ.Λ. Αθηνών, το Π.Π.ΓΕ.Λ. 
Αναβρύτων, το ΠΠ.Π. Σχολείο του Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης, το Π.Π. Γυμνάσιο του 
Πανεπιστηµίου Κρήτης. 

ΣΤυ αυτό το λόγο για την αξιολόγηση των μαθητών χρησιμοποιούνται όροι όπως "ξαναγράψ' το”, 


υπ η 


"είναι πιο ενδιαφέρον". "είναι προτιμότερο” κ.α. 


και αποκαλύπτουν "μυστικά" της τέχνης τους. Άλλωστε, στόχος δεν εἶναι τόσο η ανακάλυψη 
και η προβολή εκκολαπτόµμενων συγγραφέων, όσο η εξάσκηση των δεξιοτήτων τῶν μαθητών 
(Κωτόπουλος, 2012/). Ἡ διδασκαλία, όµως, δεν ακολουθεί παγιωµένους κανόνες ούτε 
διεξάγεται σε τάξεις µε καθορισµένους ρόλους δασκάλου και µαθητή, αλλά σε ένα τεράστιο 
εργαστήρι, µέσω της συνεργασίας και της διαδραστικής αλληλεπίδρασης μαθητών - 
δασκάλου. Οι µαθητές καλούνται να αφηγηθούν ένα αξιοσημείῶτο συμβάν του παρελθόντος 
µε ορισμένη (αιτιακή ή παράλογη, χρονική ή αναχρονισµένη) σειρά των περιστατικών που το 
στοιχειοθετούν͵, να συνεχίσουν µια ιστορία στην οποία δίνεται µία έτοιµη ελκυστική αρχή. να 
γράψουν µία ομιλία (προσχεδιασµένο προφορικό λόγο), να συνθέσουν τα απομνημονεύματά 
τους. Όσον αφορά το χώρο της ποίησης οι µαθητές μπορούν να γράψουν από µία απλή 
ακροστιχίδα µέχρι µία μαντινάδα, ένα χαϊκού ή τάνκα ή λίµερικ, ακόµα και ένα σονέτο. Στη 
δημιουργική γραφή εντάσσονται και οι ασκήσεις αλλαγής ύφους, μετατροπής του ποιητικού 
λόγου σε πεζό και αντίστροφα ή τῆς δημοτικής γλώσσας σε καθαρεύουσα. 

Ἡ προσπάθεια εφαρµογής τῆς Δημιουργικής Γραφής στο µάθηµα των Αρχαίων 
Ελληνικών παρουσιάζει δυσκολίες, καθώς προὺποθέτει γνώση τῶν γραμματικών και των 
συντακτικών φαινομένων, κατανόηση τῶν αρχαίων ελληνικών κειμένων και αποσκοπεί, πέρα 
απὀ την κινητοποίηση τῆς φαντασίας, στη βελτίωση των γνωστικών δεξιοτήτων τῶν μαθητών 
και την κριτική επεξεργασία των κειμένων. Ειδικά ο συσχετισμός της Δημιουργικής Γραφής 
µε το µάθηµα των Ρητορικών Κειμένων µπορεί να λειτουργήσει ως αφετηρία αλλαγών σε ένα 
µάθηµα µε αυξημένες απαιτήσεις. Τη σχέση της Δημιουργικής Γραφής µε τη Ρητορική 
επισημαίνει και ο Καρακίτσιος (Καρακίτσος, 2012), ο οποίος παρατηρεί ότι "η Ρητορική 
μετακινείται προς το σώµα της Λογοτεχνίας Και η Λογοτεχνία μετατρέπεται μερικώς σε µία 
άτυπη Ρητορική". Αναλυτικότερα, η Ρητορική είναι η μέθοδος που ασχολείται µε τη σύνθεση 
του προφορικού και του γραπτού λόγου, προκειµένου να καταστεί αυτός ένα ουσιαστικό 
µέσο πειστικότητας και αποτελεσµατικότητας. Οι φάσεις της κλασικής Ρητορικής: 1) εὖρεσις 
(ἰπνοεπ{ίο). 2) τάξις (αἱεροςίΠο). 3) λέξις (εἰοοιμ[ο). 4) μνήμη (Ππεπιοτίᾳ). 9) ὑπόκρισις (αο{ίο) 
μπορούμε να μπούμε ότι εντοπίζονται και στη Δημιουργική Γραφή. 


4. ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΠΡΟΤΑΣΗ ΓΙΑ ΤΑ ΑΡΧΑΙΑ ΕΛΛΗΝΙΚΑ 


Σε ερωτηματολόγιο που συμπλήρωσαν οι µαθητές της Θεωρητικής Κατεύθυνσης τῆς 
Β΄ τάξης του σχολείου µας εντοπίζονται οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν στην προσπέλαση 
ενός αρχαίου ελληνικού κειµένου, ενώ αποτυπώνονται και τα αποτελέσµατα της πρώτης 
απόπειρας να προσεγγιστεί το αρχαίο ελληνικό κείµενο µε τη μέθοδο τῆς επαναγραφής 
("Ξαναγράψτε το κείµενο"). Τα Αρχαία Ελληνικά είναι κατά γενική ομολογία το µάθηµα της 
Θεωρητικής Κατεύθυνσης που δυσκολεύει περισσότερο τους µαθητές. Κατά κύριο λόγο οι 
περισσότερες δυσκολίες εντοπίζονται στο συντακτικό και δευτερευόντως στη μετάφραση -το 
λεξιλόγιο. Πιο συγκεκριµένα το πιο απαιτητικό συντακτικό φαινόμενο είναι ο πλάγιος λόγος. 


4.1 ΣΤΟΧΟΙ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ 


Δεδομένου ότι κανένα συντακτικό φαινόμενο δεν παρουσιάζεται σε όλες του τις 
μορφές σε ένα και µόνο κείµενο, στόχος είναι η εξοικείωση τῶν μαθητών σε σύνθετα 
συντακτικά φαινόμενα (πλάγιος λόγος, δευτερεύουσες προτάσεις). Η ανάλυση ειδικότερα 
των συντακτικών φαινομένων δε θα περιορίζεται στην απλή αναφορά των συντακτικών 
όρων, αλλά θα επεκτείνεται και στην επισήμανση της ιδιαίτερης λειτουργίας τους µέσα στη 
φράση. Έτσι οι µαθητές θα συνειδητοποιήσουν µε τον καιρό πως οι συντακτικές έννοιες είναι 
κατά βάθος λογικές έννοιες (η ειδική πρόταση έχει όμοια λειτουργία µε το ειδικό 
απαρέµφατο ή την κατηγορηµατική µετοχή). Με τον τρόπο αυτό ο μαθητής θα αντιληφθεί τη 
στενότατη αλληλεξάρτηση που υπάρχει ανάµεσα στη γλώσσα και τη σκέψη. Έτσι θα 
εμπεδωθούν καλύτερα οι συντακτικές αλλά και οι γραμματικές γνώσεις των μαθητών. 

Κατά την επεξεργασία του κειµένου συνδυάζονται η συνθετική και αναλυτική 
θεώρηση του κειµένου. Στόχος είναι η συμμετοχή τῶν μαθητών στην παραγωγική διαδικασία 
µε βασική αρχή την «απόλυτη και συνειδητή συµµετοχή του µαθητή σε όλη τη διαδικασία 
της μάθησης». Ο καθηγητής παρακολουθεί τη δραστηριότητα των μαθητών και τους 


καθοδηγεί µόνο αν το ζητήσουν. Οι µαθητές συμμετέχουν ενεργά σε όλη τη διαδικασία της 
διδασκαλίας. Η διδασκαλία έχει ὡς σκοπό να προσφέρει στο µαθητή τις απαραίτητες γνώσεις 
και να τον µάθει να επεκτείνει και να γενικεύειτις γνώσεις μόνος του. 


4. ΕΠΑΝΑΓΡΑΦΗ ΤΟΥ ΚΕΙΜΕΝΟΥ - ΔΙΚ«ΑΝΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 
Ἡ πρώτη απόπειρα δημιουργικής γραφής απὀ τους µαθητές βοήθησε κυρίως στην 
εμπέδωση τῶν γνώσεων στο συντακτικό, στη γραμματική, στην κατανόηση τῆς δοµής τῆς 
γλώσσας αλλά και στην πρόσληψη τῶν συντακτικών εννοιών ὣς λογικών εννοιών. 
Παράλληλα, δόθηκε στους µαθητές η δυνατότητα να αυτενεργήσουν, να ασχοληθούν µε 
δημιουργικό τρόπο µε το αρχαίο κείµενο, ενώ η διαδικασία αυτή ενίσχυσε τη συνεργασία 
μεταξύ τους όπως και µε τον εκπαιδευτικό και έκανε το µάθηµα πιο ευχάριστο. 

Πιο συγκεκριµένα οι µαθητές καλούνται να επεξεργαστούν ένα απόσπασμα από το 
λόγο του Λυσία 'Ὑπέρ του αδυνάτου᾽ (54). το οποίο αφενός δεν παρουσιάζει ιδιαίτερες 
νοηµατικές δυσκολίες, αφετέρου είναι κατάλληλο για να έρθουν οι µαθητές σε επαφή µε τον 
πλάγιο λόγο (παράρτημα 1). Αρχικά ζητήθηκε απὀ τους µαθητές να διαβάσουν το κείµενο και 
να το επεξεργασθούν νοηµατικά. Στη συνέχεια τους ζητήθηκε να απαντήσουν στις ερωτήσεις 
του φύλλου εργασίας, οι οποίες αποσκοπούσαν στο να κατανοήσουν οι µαθητές ότι στον 
πλάγιο λόγο: 

1. οι κύριες προτάσεις κρίσεως μετατρέπονται, ανάλογα µε το ρήμα εξάρτησης, σε 
ειδικό απαρέµφατο, ειδική πρόταση ή κατηγορηµατική µετοχή, οι οποίες είναι 
ισοδύναμες μορφές λόγου. 

2. ο ρηµατικός τύπος στον πλάγιο λόγο (ρήμα ειδικής προτάσεως ή ειδικό απαρέµφατο 
ή κατηγορηµατική µετοχή) είναι του ίδιου χρόνου µε αυτόν στον ευθύ λόγο. 

3. στην περίπτωση του ειδικού απαρεµφάτου συνήθως έχουν ετεροπροσωπία σε σχέση 
µε το ρήμα εξάρτησης. Σε ένα τέτοιο ενδεχόμενο, προσέχουν το υποκείµενο του 
απαρεµφάτου να βρίσκεται σε αιτιατική. 

4. Στην περίπτωση της κατηγορηµατικής μετοχής, προσέχουν τον ὀρο στον οποίο 
αναφέρεται αυτή, ώστε να την τοποθετήσουν στην ανάλογη µε αυτόν πτώση. 

5. Η μετατροπή του ευθέος λόγου (κύριες προτάσεις κρίσεως) σε πλάγιο, µε τη µορφή 
του ειδικού απαρεµφάτου ή τῆς κατηγορηµατικής μετοχής, πραγματοποιείται µε τον 
ίδιο τρόπο, ανεξάρτητα απὀ το ρήμα εξάρτησης (αν δηλαδή είναι αρκτικού ή 
ιστορικού χρόνου). 

6. Η απλή οριστική και η δυνητική ευκτική του ευθέως λόγου, στις κύριες προτάσεις 
κρίσεως, μετατρέπεται στον πλάγιο λόγο σε ευκτική του πλαγίου λόγου, όταν το 

ήμα εξάρτησης είναι ιστορικού χρόνου. 


42ΚΟΜΙΚ 
Ἡ πρόταση να δημιουργήσουν οἱ µαθητές ένα δικό τους κόμικ (βλ. παράρτημα 2) και 
να γράψουν έναν διάλογο στα αρχαία ελληνικά έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον. Πρόκειται για ένα 
πολυτροπικό κείµενο που εξασκεί και άλλες δεξιότητες των μαθητών. Άλλωστε, η 
Δημιουργική Γραφή αποτελεί και µέσο καλλιτεχνικής έκφρασης. Ἡ ώσμωση μεταξύ δύο 
διαφορετικών μορφών Τέχνης µπορεί να αποτελέσει πρόκληση για πειραματισμούς στη 
δημιουργική γραφή (Σουλιώτης, 2012). 


5 ΠΟΡΙΣΜΑΤΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Μετά απὀ τη συστηµατική αυτή προσέγγιση της αρχαίας ελληνικής γλώσσας 
διαπιστώνουμε ότι οι µαθητές έχουν κατανοήσει τα βασικά στοιχεία της αρχαίας ελληνικής 
γλώσσας σε επίπεδο του γλωσσικού συστήµατος (γραμματική και σύνταξη) όσο και στο 
επίπεδο του λεξιλογίου. Οι µαθητές εξοικειώνονται µε τα γραμματικά και συντακτικά 
φαινόμενα, τα επαναλαμβάνουν, σταδιακά τα μαθαίνουν και τα συστηματοποιούν, καθώς 
κανένα γραμμµατικο-συντακτικό φαινόμενο δεν εμφανίζεται στις ασκήσεις µια φορά. 

Ἡ κατάκτηση του κειµένου και της δοµής του λόγου είναι ορατή όπως αποδεικνύεται 
και από ερωτηματολόγιο που συμπλήρωσαν οι µαθητές. 


Ἡ προσέγγιση τῆς γλώσσας απὀ αυτή την οπτική γωνία δεν προὐποθέτει ότι οι µαθητές 
γνωρίζουν τα φαινόμενα της γραμματικής και του συντακτικού, καθώς εκείνη την ώρα 
γίνεται η διδασκαλία τους. Οι µαθητές διερευνούν το κείµενο και σταδιακά ανακαλύπτουν τη 
γνώση. Είναι άλλωστε σαφής και ευδιάκριτη η δυσλειτουργία της στείρας αποστήθισης και 
της εκμάθησης κανόνων. 

Οι µαθητές συνειδητοποιούν άµεσα φαινόμενα που µέχρι τότε απλώς τα αποστήθιζαν 
και συνειδητοποιούν το βάθος και τή συσχέτισή τοὺς. Διαπιστώνουν φαινόμενα όπως την 
άµεση συσχέτιση ειδικού απαρεµφάτου, ειδικής πρότασης και κατηγορηµατικής µετοχής. 
Εμπεδώνουν στην πράξη την έννοια της ταυτοπροσωπίας ή ετεροπροσωπίας, τη λειτουργία 
της ευκτικής του πλαγίου λόγου. Επιπλέον οι µαθητές διδάσκονται έμμεσα στοιχεία του 
πλαγίου λόγου. Σε μεταγενέστερη φάση θα μπορέσουν μόνοι τους να ανακαλέσουν αυτή τη 
γνώση και να οργανώσουν αυτή την κατηγορία πλαγίου λόγου. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑΊ1 
ΦΥΑΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 








φησὶ γὰρ ὁ κατήγορος οὐ δικαίως µε λαμβάνειν τὸ παρὰ τῆς πόλεως 
ἀργύριον: καὶ γὰρ τῷ σώµατι δύνασθαι καὶ οὐκ εἶναι τῶν ἀδυνάτων, 
καὶ τέχνην ἐπίστασθαι τοιαύτην ὥστε καὶ ἄνευ τοῦ διδοµένου 
τούτου ζῆν. [5] καὶ τεκµηρίοις χρῆται τῆς μὲν τοῦ σώματος ῥώμης, 
ὅτι ἐπὶ τοὺς ἵππους ἀναβαίνω, τῆς ὃ) ἐν τῇ τέχνη εὐπορίας, ὅτι 
δύναμµαι συνεῖναι δυναµένοις ἀνθρώποις ἀναλίσκειν. τὴν μὲν οὖν ἐκ 
τῆς τέχνης εὐπορίαν καὶ τὸν ἄλλον τὸν ἐμὸν βίον, οἷος τυγχάνει, 
πάντας ὑμᾶς οἴομαι γιγνώσκειν͵ [6] ὅμως δὲ κἀγὼ διὰ βραχέων ἐρῶ. 
ἐμοὶ γὰρ ὁ μὲν πατὴρ κατέλιπεν οὐδέν. τὴν δὲ μητέρα τελευτήσασαν 
πέπαυµαι τρέφων τρίτον ἔτος τουτί, παῖδες δέ µοι οὕπω εἰσὶν οἵ µε 
θεραπεύσουσι. τέχνην δὲ κέκτηµαι βραχέα δυναµένην ὠφελεῖν, ἣν 
αὐτὸς μὲν ἤδη χαλεπῶς ἐργάζομαι, τὸν διαδεξόµενον ὃ) αὐτὴν οὕπω 
δύναµαι κτήσασθαι. πρόσοδος δέ µοι οὐκ ἔστιν ἄλλη πλὴν ταύτης, 
ἣν ἐὰν ἀφέλησθέ µε, κινδυνεύσαιμ᾽ ἂν ὑπὸ τῇ δυσχερεστάτῃ 
γενέσθαι τύχῃ. 


(4υσίας, Υπέρ αδυνάτου 4-6) 








Ο Ὑπέρ Αδυνάτου είναι ένας ρητορικός δικανικός λόγος του Λυσία που γράφτηκε µετά την 
πτώση των Τριάκοντα Τυράννων (403 π.Χ.) και εκφωνήθηκε στη Βουλή των Αθηναίων από 
έναν ανάπηρο πολίτη (αδύνατο) που αγωνίζεται µέσα στην αίθουσα του δικαστηρίου να 
υπερασπιστεί το δικαίωμά του για συνταξιοδότηση, δικαίωµα που το είχε καταγγείλει ένας 
συµπολίτης του γιατί το αμφισβητούσε και γιατί τον θεωρούσε ικανό προς εργασία. 


Ας πάρουμε όµως τα πράγµατα από την αρχή..... 

1. Πού στηρίζει την επιχειρηµατολογία του ο κατήγορος; 

Ποιες αποδείξεις έχει; 
Ὁ κατήγορος εἶπε 
1. ὅτι οὗτος οὐ δικαίως λαμβάνοι τὸ 
παρὰ τῆς πόλεως ἀργύριον 

2.ὅτι οὗτος τῷ σώματι δύναιτο 
3.ὅτι οὗτος οὐκ εἴη τῶν ἀδυνάτων 
4.ὅτι τέχνην ἐπίσταιτο τοιαύτην ὥστε 
καὶ ἄνευ τοῦ διδοµένου τούτου ζῆν 










Απο σσ 


σω Ὁ κατήγορος ἔφησε 
1. τοῦτον οὐ δικαίως λαμβάνειν 
2.τῷ σώματι τοῦτον δύνασθαι 


και οὐκ εἶναι ... 
3.τέχνην ἐπίστασθαι τοῦτον 


















Ὁ κατήγορος ἐχρήσατο τεκµηρίοις: 





1. τῆςτοῦ σώματος ῥώμης, ὅτι 
ω.ἀναβαίνοι 
2. τῆς εὐπορίας, ὅτι δύναιτο 




















2. Όμως, πριν φθάσουν οι δύο άντρες στο δικαστήριο, ο κατήγορος έπρεπε να συντάξει 
το κατηγορητήριο. Τι πιστεύετε ότι έγραφε στο κείμενό του; 










οι τς - - όν . Π φιί 
Ἐγὼ κατηγορῶ τοῦ ἀδυνάτου ὅτι οὐ δικαίως λαμβ ) 
παρὰ τῆς πόλεως ἀργύριον καὶ ὅτι οὗτος τῷ σώματι 
δύναται καὶ οὐκ ἐστὶ τῶν ἀδυνάτων καὶ τέχνην ἐπίσταται 





Χρῶμαι τεκµηρίοις ὅτι ἀναβαίνει ... ὅτι δύναται 








3. Επειδή όμως το «κουτσομπολιό» ήταν της µόδας και στην αρχαιότητα, κάποιος 
Αθηναίος πολίτης πληροφορεί το «σακάτη» για τα σχέδια του κατηγόρου. Τότε ο 
«σακάτης» αποφασίζει να πάει να τον βρει .... Πώς πιστεύετε ότι εξελίχθηκε ο 
διάλογος; 


Τίμοι Ἡγοῦμαί σε 
παρασκευάζεις τὸν οὐ δικαίως λαμβάνειν 
ἀγῶνα τουτονί; 











Γιινώσκω σὲ δυνάµενον... 
καὶ οὐκ ὄντα 
καὶ τέχνην ἐπιστάμενον 





Ἐγὼ χρήσοµαι 
τεκµηρίοις 
ὅτι ἀναβαίνεις 


ὅτι δύνασαι 





4. Ο κατήγορος δεν αλλάζει γνώµη τελικά..... Έτσι οἱ δύο άντρες θα πρέπει να 
αναμετρηθούν στο δικαστήριο. Ο «σακάτηςο» όµως πρέπει να πείσει το δικαστήριο 
ότι δεν έχει άλλα έσοδα. Πού θα στηρίξει την επιχειρηµατολογία του; 


Ὁ ἀδύνατος λέξει τὸν πατέρα τούτῳ καταλιπεῖν οὐδὲν 
τὴν μητέρα τελευτήσασαν πεπαῦσθαιτρέφων παῖδες 
τούτῳ οὐπω εἶναι, οἳ τοῦτον τέχνην δὲ κεκτῆσθαι, 


ἐργάζεται δύνασθαι... πρόσοδος τούτῳ οὐκ εἶναι ἣν 
κινυνεύσαι ἄν 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ :ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΦΥΣΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ 


ΕΡΜΗΝΕΥΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΗΣ ΕΝΝΟΙΑΣ ΤΟΥ ΑΠΕΙΡΟΣΤΟΥ ΑΠΟ 
ΤΗΝ ΑΡΧΑΙΟΤΗΤΑ ΜΕΧΡΙ ΤΗ ΣΥΓΧΡΟΝΗ ΕΠΟΧΗ. 
ΜΥΟΟΣ Ἡ ΠΡΑΓΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ ΗΛΙΑΜΟΡΦΩΣΗ ΤΩΝ ΑΝΤΙΛΗΥΕΩΝ 
ΜΕΣΑ ΑΠΟ ΤΗΝ ΙΣΤΟΡΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ: 


Βιργινία Α. ΣΤΗΡΓΙΟΥ 

Διδάκτωρ του Τµήµατος των Μαθηματικών του Πανεπιστηµίου Πατρών 
Επιστημονικός Συνεργάτης (407/80) του Π.Τ.Δ.Ε. του Πανεπιστηµίου Πατρών, 
πρώην Σύμβουλος Εκπαίδευσης ΜΕΑ ὈΝΕΡΟΟ. 


ΠΕΡΊΛΗΨΗ 


Ἡ εξέλιξη της μαθηματικής επιστήμης συνέβαλε σηµαντικά στην ανάπτυξη της οικονοµίας, 
του πολιτισμού, της φιλοσοφίας, της αστρονομίας, τῆς βιολογίας, τῆς ιατρικής, της τεχνολογίας κλπ. 
και έδωσε ερεθίσματα για την αξιοποίηση απεριόριστων ιδεών στους ποικίλους τοµείς της ανθρώπινης 
δραστηριότητας απὀ µια τεράστια συλλογή πληροφοριών για την καλυτέρευση των συνθηκών ζωής 
και την επίτευξη της ευημερίας. Μέσα απὀ τη µελέτη της Ιστορίας τῶν Μαθηματικών διαφαίνεται η 
ανάπτυξη και η εξέλιξη του μαθηματικού οικοδομήματος του Απειροστικούὐ Λογισμού αλλά 
αναδύονται ταυτόχρονα και οι διαφωνίες και οἱ αντιπαραθέσεις σχετικά µε τις διφορούµενες έννοιες 
του άπειρα μεγάλου, του άπειρα μικρού και τῶν σχετικά µε αυτό επ᾽ άπειρον διαδικασιών, που όµως 
αποτελεί τη δημιουργικότερη {ίσως καιτη συναρπαστικότερη σύνθεση της μαθηματικής επιστήμης. 

Στην εργασία αυτή επιχειρείται µια ερμηνευτικού χαρακτήρα σύντομη διαδρομή της έννοιας 
του απειροστούὐ από την Ἑλληνική Αρχαιότητα µέχρι τη σύγχρονη εποχή, της έννοιας που 
αμφισβητήθηκε πολύ, αλλά που συνέβαλε στη διαµόρφώση της αντίληψης εννοιών της Γεωμετρίας και 
της Κλασσικής Μαθηματικής Ανάλυσης. Από την πορεία εξέλιξης τῶν μαθηματικών, διαφαίνεται η 
συμβολή της ιστορικής ανάλυσης στην ανάπτυξη σύγχρονης διδακτικής προοπτικής νέων διδακτικών 
μεθόδων, που είναι και η αφετηρία για µια φιλόδοξη εφαρμογή τῶν μαθηματικών και της ιστορίας 
τους στη σύγχρονη πραγματικότητα. 


ΙΝΤΕΕΡΕΕΤΑΤΙΝΕ ΑΡΡΚΟΑΟΗ ΟΕ ΤΗΕ ΟΟΝΟΕΡΤ ΟΕ ΙΝΕΊΝΙΤΕΡΙΜΑΙ,  ΕΚΟΜ ΤΗΕ 
σξκΕΕΚ ΑΝΤΙΟΩῦΙΤΥ ΤΟ ΟΚ ΕΚΑ. 
ΤΗΕ ΜΟΡΟΙΙΑΤΟΝ ΟΕ ΤΗΕ ΡΕΕ(ΟΕΡΤΙΟΝ5 ΤΗΕΟῦΟΗ ΡΕΕΡ ΘΤΟΡΥ ΟΕ 
ΗΙ5ΤΟΕΥ, «ΟΙΡΒΡΕ ΤΑΚΕΝΑΡΑ ΜΥΤΗ ΟΕ Α5ΕΕΑΙΙΤΥΣ 


ΑΒΣΤΕΑΕΤ 


Τῃο ἀενε]ορπιεπί ΟΓ πιαίπεπια(ῖσαἱ 5οἴοπος οοπίπθμίοά 5Ιρη1ΠοαΠί]γ ἵπ {Πο στοννίῃ οἱ ΕΟΟΠΟΠΙΥ, 
ΡΗΠΙΙΟΞΟΡΗΥ, 5ίΓΟΠΟΠΙΥ, ΕἱοἱΟς6Υ, πιοάϊοῖποα, {εομΠοΙοςΥ, είο, απά σανε απ Ιπιριίςδε οἳ ονο]νεπιεπί οἱ 
Ιάεας {ΓΟΠΙ α ναςί 8Γεα οἱ πιμ]ρ|ε Πε]άς ο{ ΠΙπιαπ αοϊν]ος Ίπ ογάοΓ {ο απιοµογαίε οοπά(οης ο[ Η[ο απά 
ασλίενε ΡΓοξδροΓΙ{γ. 

ΤΠο τεσογάς οπι {Πε ἆθερ άν οἱ (πε Ηϊςίογγ ο{ ΜαίΠοπιαίῖος τεῄεοί (Πο ἀενείορπιοπί απά {Πο 
ενοἰιίοη οΕ {πε πιαίΠεπιαίίσα| εοηςίτιςείῖοη οἱ ΠηΠπΠ(εςίπια| Οαἰει]ας, ννμῖ]ε ςἰππι]ίαπεοιις!γ αΓσιπηεπίς 
απά οοπίταάἰσίοης ννΠπίοΏ αρρεατεά, νν τοδρεοί {ο {πο οοποερίς οΕ ΙπΗπΙ(οΙγ στεαί, ΙπΠπΙ(οΙγ πια]! απά 
ἹπῃπΙ(εςΙπια] Ῥγοσςδδος, Ρο55ἱδΙγ τε[εοί ἰο (πο πιοςσί Γα5οϊπαίεά απά ῥρτοάμοίῖνο κιγασοίατο οἳ {πο 
πιβίπεπια(ἶσαἱ 5εἶεηςο. 

ΤΗΙς κοκ αἶπις αἱ α πιο Ιπίετρτείαίοῃ ΟΕ {Πο ποίοτ οἱ ΙπΗπΙ{εΙγ οπια!] αιαπϊες ἤΓοπι (ΤτεοΚκ 
ΑπίϊαιΙίγ {ο οἱ εΓα. Τηο οοποερί οΓ ΙπΠπΙ{εδίπιαἰ ἵ/ας Πατςη]Υ ογΙΙοιζεά απά οΠαγασίεγιζεάἀ ας Ἱποοιτοοί 
ποίῖοη Ὦν ΠπιαήπΥγ πιαίπεπιαϊοίαης, Όμί 5οἰθηίϊδίς οοπ(ίπιθά {ο 5ο ἱπῃπΙ(ρδΙπιαἰς ἵπ οΓάεί {ο Ρρτοάοε 
οοττεοί τοςμ]ίς. Τπεγοίοταε, Ἱπβπίίεςιπια| οοποερί Ρἰαγοά απ εδεεπίῖαἰ τοἰε 1π {πο ἀενείορπιοπί οἱ 
Οεοπιείν απά Οαἱομίας. ΤΠε κίιάγ οἳ πο Πἱςίοτίσαἱ ενο]ιίίοη απά Ἱπίογρτείαϊοπ οἳ ίπο «οποερί οἱ 
ἹπῃπΙ(εςΙπια Ιεαάς {ο (1ο οοηςίΓμοίίοη οΓ α ΠΓαπιεννοΓΚκ οἱ Ιπίεγργοίαίίοη Ιπίο ροίεηίῖαἱ πιοάετη ἁάαοίῖσαί 
πιαίετία] απά Ἱπάμοίς Γεας]δ]α, (πε ρειςροοίῖνο ο απ απηδ]άοιις ἱπιρ]οπιεπίαίίοη ΟΓ πιαίπεπιαίίος απά (Ππαῖγ 
ΠΙ5ίοΓΥ {ο οἱΙΓ οΟΠ{ΕΠΙΡΟΓΑΓΥ τοἙΠγ. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 


Ἡ µελέτη ιστορικών στοιχείων και η ανάλυση τῶν ιστορικών αιδιαιτεροτήτων 
αποτελεί το βασικό άξονα στις κοινωνικές επιστήµες και έναν από τους κύριους μοχλούς 
ανάπτυξης του πολιτισμού. Παράλληλα, η ανάπτυξη και η αναδόµηση της οικονοµίας δεν 
είναι δυνατόν να επιτευχθεί χωρίς την επαρκή γνώση της ιστορίας. Η προσπάθεια 
εξερεύνησης τῶν διαφορετικών πτυχών της ιστορίας µπορεί να χρησιμεύσει ὣς µέσο 
αντίληψης τῶν ιδιαίτερων πλευρών της πραγματικότητας και να συμβάλει αποτελεσματικά 
στο να αποτρέπονται και να µην επαναλαμβάνονται λάθη του παρελθόντος. Η οικονομική 
κρίση που απειλεί σε κατάρρευση ολόκληρη τη Ευρώπη και που χτυπά ανελέητα τη χώρα 
μας είναι µια απόδειξη αυτού του ισχυρισμού. Μήπως λοιπόν η “οικονομία” παρέβλεψε την 
ιστορία; 

Το 1946 στην πρώτη συνεδρίαση των κρατών µελών της ὈΝΕΡ(ςΟ, του Διεθνούς 
Οργανισμού για την Εκπαίδευση, τις Επιστήμες και τον Πολιτισμό, συμφωνήθηκε ότι µέρος 
της εκπαιδευτικής, επιστημονικής και πολιτιστικής αποστολής των Ηνωμένων Εθνών ήταν να 
θέσει τα θεμέλια για µια συλλογική μνήμη τῆς ανθρωπότητας, όπως αυτή διαδόθηκε στον 
κόσµο και εκφράζει τον κάθε πολιτισμό. Η Επιστημονική Επιτροπή αποφάσισε τη σύνταξη 
της ιστορίας της επιστημονικής και πολιτιστικής ανάπτυξης της ανθρωπότητας στην 
προσπάθεια ερμηνείας, αξιοποίησης και επιστημονικής αναδηµιουργίας τῶν διαφορετικών 
και σημαντικότερων συλλογικών σταδίων της ανθρώπινης εξέλιξης. Στην εξέλιξη και 
ανάπτυξη του πολιτισμού, της φιλοσοφίας, της αστρονομίας, τῆς βιολογίας, της ιατρικής, τῆς 
τεχνολογίας, της οικονοµίας συνέβαλε ουσιαστικά η μαθηματική επιστήμη, µέσω της οποίας 
επιτεύχθηκε η αξιοποίηση των ποικίλων ιδεών που αναδύθηκαν σε πλείστους τοµείς της 
ανθρώπινης δραστηριότητας, για την καλυτέρευση τῶν συνθηκών ζωής και την επίτευξη 
ευημερίας. 

Μέσα απὀ τη µελέτη της Ἱστορίας των Μαθηματικών διαφαίνεται η ανάπτυξη και η 
εξέλιξη του μαθηματικού οικοδομήματος του Απειροστικού Λογισμού, µε έντονες διαφωνίες 
και αντιπαραθέσεις κυρίως γύρω από τις διφορούµενες έννοιες του άπειρα μεγάλου, του 
άπειρα μικρού και τῶν σχετικά µε αυτό επ᾽ άπειρον διαδικασιών, που όµως αποτελεί τη 
συναρπαστικότερη. ίσως και τη δηµιουργικότερη σύνθεση της μαθηματικής επιστήμης. 

Στην εργασία αυτή επιχειρείται µια ερμηνευτικού χαρακτήρα σύντομη διαδρομή της 
έννοιας του απειροστού από την Ελληνική Αρχαιότητα µέχρι τη σύγχρονη εποχή κατά την 
οποία διαπιστώνεται η συμβολή της ιστορικής ανάλυσης στην ανάπτυξη σύγχρονης 
διδακτικής προοπτικής νέων διδακτικών μεθόδων που είναι και η αφετηρία για µια φιλόδοξη 
εφαρµογή τῶν μαθηματικών και τῆς ιστορίας τους στη σύγχρονη πραγματικότητα. 


Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΟΥ «ΑΠΕΙΡΑ ΜΙΚΡΟΥ» ΑΠΟ ΤΗΝ ΕΛΛΗΝΙΚΗ ΑΡΧΑΙΟΤΗΤΑ ΚΑΙ 
ΤΟ ΕΡΜΗΝΕΥΤΗΚΟ ΤΗΣ ΠΕΡΙΗΡΑΜΜΑ 


Ἡ προσπάθεια και ταυτόχρονα η ελπίδα των Πυθαγορείων να συνδέσουν απευθείας 

τα μεγέθη µε τους αριθμούς απέτυχε και µπορεί να θεωρηθεί ότι µια απὀ τις δυσκολίες ήταν 
{ ζ ζ { { “1 { 

τα απειροστά μεγέθη και οι σχετικές µε αυτά επ᾽ άπειρον διαδικασίες. Μια «ελάχιστη» 


. Είναι γνωστό ότι ενώ οι Πυθαγόρειοι ήταν πανευτυχείς για την ύπαρξη των ρητών λόγων, ήταν 
αδύνατο γι’ αυτούς να αντιμετωπίσουν επιτυχώς τους αρρήτους και ιδιαίτερα σε γεωμετρικούς όρους 
µε λόγους ασύμμετρων μεγεθών. Ὑπήρξε όµως εποχή, κατά πάσα πιθανότητα γύρω στον πέμπτο 
αιώνα π.Χ. όταν ο Αρχαίος Ελληνικός Μαθηματικός κόσμος συµβιβάστηκε µε την επίµονη αντίληψη 
ότι η χρήση τῶν ακεραίων καθώς και των λόγων τους ήταν αδύνατο να επιτύχουν τον υπολογισμό 
μερικών θεμελιωδών στοιχείων απλών γεωμετρικών σχημάτων. Το πιο χαρακτηριστικό παράδειγµα 
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µονάδα μήκους, που θα χωρούσε ταυτόχρονα στη διαγώνιο και στην πλευρά ενός 
τετραγώνου, λαμβανόµενη άπειρες φορές, θα μπορούσε να υπάρξει µόνο σαν ένα απειροστό! 

Οι Ίωνες Στοχαστές τον 6; π.Χ αι. προκειµένου να εξηγήσουν το φαινόμενο της 
μεταβολής και πολλαπλότητας του κόσμου, θεώρησαν τον κόσµο ὣς µια αρχή η οποία 
διασπάστηκε σε πολλά µέρη. Η πρώτη έννοια του αδιαίρετου όντος, αλλά και της έννοιας του 
απείρου διαφαίνεται στον Παρμενίδη. Το ον είναι ένα. αδιαίρετο, συνεχές, ομοιογενές, δεν 
έχει αρχή και τέλος και αποτελείται απὀ το είναι. Ἡ βασική αρχή της Ατομικής Θεωρίας είναι 
η ύπαρξη των α-τόμων, τα οποία διατηρώντας τις ιδιότητες τῆς Παρμενίδειας οντολογίας, 
θεωρούνται τα έσχατα δοµικά υλικά όλων των φυσικών πραγμάτων. Εκτός του Εμπεδοκλή 
και του Αναξαγόρα, οι Ατομικοί φιλόσοφοι επίσης προσπάθησαν να τροποποιήσουν την 
Παρμενίδεια λογική, χωρίς όμως να ξεφύγουν από την βασική αρχή της, πως οτιδήποτε 
προὐπάρχει δεν έχει γένεση και φθορά (Δημόκριτος, Μαθηματικά- Φυσικές Επιστήμες, 
Αστρονομµία- Κοσμολογία Τής Ατομικής Θεωρίας., σελ.13..εκὸ. Ζήτρος., 2004). 

Για τον Αναξαγόρα η ύλη έχει συνθετικό χαρακτήρα και αποτελείται απὀ απείρως 
διαιρετά στοιχεία τα οποία θεωρεί ότι προὐπήρχαν (Δημόκριτος., Μαθηματικά --Φυσικές 
Επιστήμες, Αστρονοµία-Κοσιμολογία Τής Ατομικής Θεωρίας.,. πρόλογος Θεόπης Παρισάκη, 
σελ. 12-13 ..εκδ. Ζήτρος., Θεσ/κη 2004). 

Ο Δημόκριτος θεωρεί ότι τα πρωταρχικά στοιχεία, τα οποία ονομάζει «άτοµα», είναι 
άπειρα στο πλήθος και αδιαίρετα στο μέγεθος. (ΩΚ 67 Α 49) Σιμπλ., Εις τα Φυσικά Ιδ4ΡΙ5, .. 
«Οι οπαδοί του {εύκιππου καὶ του 4ήημόκριτου αποκαλούν τα ελάχιστα πρώτα σώματα 
άτοµα...» (4ήμόκριος, Μαθηματικά --Φυσικές Επιστήμες, Αστρονοµία-Κοσμµολογία Της 
Ατομικής Θεωρίας., σελ. 111..εκδ. Ζήτρος., μετάφραση του Σταύρου Γκιργκένη., Θεσ/κη 
2004). 

Ο Επίκουρος ισχυρίστηκε ότι τα πρωταρχικά στοιχεία ονομάζονται αδιαίρετα, άτοµα, 
ναστά εξαιτίας της απάθειάς τους. Ο Λεύκιππος και ο Δημόκριτος, θεωρούσαν ότι τα πρώτα 
στοιχεία ονομάζονται έτσι, επειδή είναι πάρα πολύ µικρά και, δεν μπορούν να υποστούν τοµή 
και διαίρεση». Ο. Ξενοκράτης και ο Διόδώρος έδωσαν το χαρακτηρισμό α-μερή (δεν έχουν 
µέρη) στα ελάχιστα σώματα. Όμως η ύπαρξη ή µη, ατόμων και α-μερών, όπως και η αντίθετη 
άποψη για τη δυνατότητα τῆς επ᾽ άπειρον διαίρεσης της ύλης φαίνεται ότι βρέθηκε στο 
κέντρο του προβληματισμού της εποχής, όπως χαρακτηριστικά αναφέρεται στο απόσπασμα 
Περί γενέσεως και φθοράς (316813) του Αριστοτέλη (ο.π. σελ. 91-91). 

Ο. Αριστοτέλης δεν αποδέχεται την έννοια των αδιαιρέτων ποσοτήτων, όπως 
αναφέρεται στο Δημόκριτο, ενώ διακρίνει αντίθετα δύο είδη απείρου: το «εν δυνάμει» άπειρο 
και το «ενεστώωτικό» άπειρο. Για «τον αριθµό κατά τήν κατεύθυνση του ελαχίστου υπάρχει ένα 
πέρας, προς τήην κατεύθυνση όμως τής αὐζησης ο αριθμός κάθε φορά ζεπερνά οποιοδήποτε 
πλήθος» (Φυσικής Ακροάσεως 2. Ο Αριστοτέλης άσκησε σφοδρή κριτική στις απόψεις τῶν 
Ατομικών και του Επίκουρου σχετικά µε την ύπαρξη των α-μερών αφού η ὑπαρξή τους 
παρεμποδίζει την επ᾽ άπειρο διαίρεση. Ενώ οι απόψεις του Αριστοτέλη για τη φύση του 
συνεχούς έτυχαν την γενική αποδοχή των μαθηματικών φιλοσόφων του 13ου και 14ου αιώνα. 
Ἡ διαδικασία της διαίρεσης για τον Αριστοτέλη. είναι µια συνεχιζόμενη χωρίς τέλος 
διαδικασία και στην εξέλιξή τῆς δεν υπάρχει κανένα στάδιο από το οποίο αυτή η διαδικασία 
να µην προχωρεί ακόµη περισσότερο. Μελετώντας το έργο του Αριστοτέλη, θα μπορούσαμε 


είναι η διαγώνιος του τετραγώνου σε σχέση µε την πλευρά του, αφού δεν υπήρχε κοινή µονάδα 
μέτρησης η οποία θα μπορούσε να εκφράζει το ένα τµήµα µε όρους του άλλου. Με όρους της (µη- 
Συµβατικής) Μαθηματικής Ανάλυσης ένα ευθύγραμμο τµήµα που θα χωρούσε ταυτόχρονα στη 
διαγώνιο και στην πλευρά ενός τετραγώνου, λαμβανόμενο «άπειρες φορές», θα μπορούσε να υπάρξει 
µόνο σαν ένα απειροστό! Πράγματι, σύμφωνα µε τον Ε.Σταµάτη, οι πλευρικοί και διαµετρικοί αριθμοί, 
τῶν οποίων ο λόγος τείνει προς τον άρρητο αριθµό (ρίζα του 2) και οι οποίοι στον Νεοπυθαγόρειο 
φιλόσοφο Θέωνα τον Σµυρναίο, ορίζονται ὡς αναδρομικές ακολουθίες µε πρώτους όρους αιΞδιΞ1.Ο 
Ε.Σταµάτης, ερμηνεύει αυτή την κατασκευή ὡς εξής (Ευκλείδου Στοιχεία, Βιβλία Ν-ΙΧ Εισαγωγή, 
σελ. δ-9): «Κατά τον Θέωνα τον Σµυρναίον, (Θέων Σμυρν.42-45. Ε.ΗΠΗΙει, Γαἱρ7ίς, 1578) οι πλευρικοί 
και ὁιαμετρικοί αριθμοί σχηματίζονται ως εξής: θεωρούμεν τετράγώνον, του οποίου ή πλευρά ισούται 
προς τήν µονάδα και ή διάμετρος (διαγώνιος) επίσης.(Ακοκουθεί σηµείῶση Ε.Σταµάτη ). Τούτο εις την 
Μαθηματικήν Ανάλυσιν λέγεται: θεωρούµεν τετράγωνον απειροελαχίστως μικρόν.) (...)». 
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να σημειώσουμε ότι: 1) δεν υπάρχουν αδιαίρετα μεγέθη και 2) ο αριθµός µπορεί να αυξηθεί 
χωρίς όριο. 

Αντίθετα, ο Αριστοτέλης θεωρεί τη γεωμετρία πρότυπο για όλες τις επιστήµες καθότι 
η γεωμετρία, σύμφῶνα µε τον ίδιο είναι σε θέση να αποδείξει τα συμπεράσματά της. Κατ᾽ 
αυτόν τον τρόπο ο Αριστοτέλης επινόησε την ίδια την ιδέα της επιστήμης, θεωρώντας ότι 
κάθε επιστήμη μελετά διαφορετικά αντικείµενα, αλλά όλες οι επιστήµες έχουν την ίδια δοµή, 
μεθοδολογία και υπηρετούν µια κοινή αρχή- την επιστημονική αλήθεια, η οποία όµως δεν 
µπορεί εμπεριέχεται στην έννοια του άπειρα μικρού. 

Ο Ευκλείδης, στα «Στοιχεία», αναφέρεται σ᾿ ένα είδος µη-συμβατικής γωνίας, που 
ήταν γνωστή ὡς κερατοειδής γωνία, η οποία σχηματίζεται απὀ καμπύλες γραμμές ή από µια 
ευθεία και µια καμπύλη. Σύμφωνα µε τον Τποπιας Ηεαίῃ παρόλο που ο Ευκλείδης δεν 
χρησιμοποιεί τον όρο «κερατοειδής γωνία», αυτό το όνοµα χρησιµοποιείται από τον Πρόκλο 
σαν ένας όρος ήδη γνωστός (Ηεαί!μ, Τ.Ι,. ΤΠο 13 Βοο]ς οἱ Ειο[ία), ΡγοροδιΠοη ΠΠ. ]ό. 
Εκδ... Ὠονοαγ, 1963. τόμος 2: .σελ., 41). Ο Ευκλείδης αποδεικνύει ότι κάθε κερατοειδής γωνία 
είναι μικρότερη απὀ κάθε συμβατική γωνία. (ο.π. σελ.38). Ο ισχυρισμός αυτός οδηγεί στη 
θεώρηση της κερατοειδούς γωνίας ὡς ενός γεωμετρικού απειροστού, άποψη την οποία 
φαίνεται ότι ο Ευκλείδης αποδέχεται µεν, αλλά αν λάβει κανείς υπόψη του ότι για τον ίδιο το 
γεωμετρικό σηµείο έχει θέση καὶ ὄχι διαστάσεις, έμμεσα αποκλείει την ύπαρξη και χρήση 
τέτοιων ποσοτήτων από γεωμετρικά θέµατα (Κ.Δρόσος «Εισαγωγή στη Μαθηματική 
Σκέψη».,τομ.!': Μαθηματικές Περιηγήσεις., σελ. 243. Πάτρα 1999). 

Ο Πρόκλος, όπως έχει ήδη αναφερθεί, χρησιμοποιεί τον όρο κερατοειδής γωνία”᾽ 
(ποτη- Κο ή οοτπίοι]ατ αη516) και κάνει µια µεγάλη και πολύπλοκη ταξινόμηση τῶν επιπέδων 
και τῶν στερεών γωνιών. (Τε ΡΗΙΙοσορηίσαι[ απά Μα(μοπιαϊίσαἰ (οπιπιοΠίαγίος οἱ Ργοσ[ιις., 2 
νοί5. (μετάφραση Ταγ[ος, Τ.), Γοπάση, 1788, [. σελ., 144-145., Αναφέρεται απὀ την Ματσατεί 
Ε.Βατοῃ στο: Το Ογἱρἰπς Ο/ Το Ιπ[ιπεκίπιαΙ (αἰομ[μς. κεφ. 1", σελ.53., εκδ. Ώονει 1969). 

Ο Εύδοξος (407-354 π.Χ) εισάγει την «μέθοδο της εξάντλησης» µε σκοπό να 
εξομαλύνει τα προβλήματα που δημιούργησε η χρήση τῶν απειροστών στη Γεωμετρία. Στην 
ουσία ο Εὐδοξος προσπάθησε να εξοβελίσει τα απειροστά απὀ τη Γεωμετρία µε µια 
αυστηρότερη προσέγγιση. 

Ο Αρχιμήδης χρησιμοποιεί εκτενώς την πρόταση του Ευδόξου, ότι δηλαδή δύο 
οµοειδή μεγέθη έχουν λόγο και χαρακτηρίζει πρόταση αυτή ὡς αζϊώμα, ενώ κατά τα άλλα θα 
μπορούσε να χαρακτηριστεί ως µια «μετρική» έκφραση της αντίληψης του Ευκλείδη ότι 
κάθε σηµείο έχει θέση αλλά όχι διάσταση. Τελικά η πρόταση αυτή αποδόθηκε στον Εὐδοξο 
αλλά είναι σήµερα γνωστή ὡς αξίωμα Ευδόζξου-Αρχιιήδη. Ερμηνεύοντας την Αρχιμήδεια 
ιδιότητα, αν θεωρήσουμε δύο οποιαδήποτε ευθύγραμμα τµήµατα και πάρουμε το μικρότερο 
από αυτά πεπερασµένες το πλήθος φορές, τότε μπορούμε να κατασκευάσουµε ένα διάστηµα 
το οποίο να ξεπερνάει το μεγαλύτερο σε μήκος τµήµα. Ο Αρχιμήδης, ασχολήθηκε µε την 
έννοια τῶν απειροστών, χρησιµοποιώντας την αποδεικτική μέθοδο τῆς εξάντλησης, απέφευγε 
όμως να χρησιμοποιήσει «επίσημα» την έννοια του απείρως μεγάλου και του απειροστού. Η 
Αρχιμήδεια ιδιότητα στα σύγχρονα Μαθηματικά προσδιορίζει την δοµή της πραγματικής 
ευθείας του {. 

Στην ιστοριογραφία τῶν επιστημών παρατηρείται ότι οι τρόποι προσέγγισης των 
πρώτων μελετητών σε αρκετά θόµατα, παραμένουν συχνά ως η βάση πάνω στην οποία 
εργάστηκαν και όλοι οι επόμενοι ερευνητές και επιστήμονες. ΗἩ επιλογή ανάγνώσης τῶν 
ιστορικών πηγών παραμένει πολλές φορές εγκλωβισμένη στα ερωτήματα και στις 
προκλήσεις που τέθηκαν απὀ τους πρώτους μελετητές και επομένως κατά κάποιον τρόπο 
φαίνεται να οριοθετούνται οι μέθοδοι και το ερμηνευτικό περίγραμμα βάσει του οποίου 
επιχειρούνται σήµερα νέες µεθοδολογικές προσεγγίσεις. Παράδειγμα αυτού του ισχυρισμού 
µπορεί να θεωρηθούν οἱ μελέτες για τον Αρίσταρχο το Σάμιο (3: αι. π.Χ. ) σχετικά µε τη 
θεωρία του Ἠλιοκεντρισμού, τόσο στην ελληνική, όσο και στην ξένη βιβλιογραφία. 
(Τ.Π. Ματάπ: Μόπιοίγας δι Ι’ Πἱδίοίγο ος Πγροίμὸκος α5ίΓοΠοΠΊΙΦµ6ς εἶεζ ἰος (γεος οί [ος 
Κοπιαίπς. Μόπποῖτες ἆᾳ !'Αοαάόπήε ες; Ἰηδοπρίοιπς οἱ ἄε; Βε[ες-[,είίτες, ἱ. ΧΧΧ. 2ε 
ρατίῖθ. 1581 Ρ. ΤαπποτΥ: Κοοᾖογο[ος σι { Πἰςίοίγο ἄθ ΙΑ πίνοποπιῖο αΠποΙ6ΠΠο. Μόπιοῖτος ἆς Ια 
Φοοϊείο ἆθς 5εϊίεποςς Ρῄῃγδίαμες οί παίµτε]ες ἆε Βοτάεαιχ, 4ε σότα, { 1, 1593. 1.Ν. 
ΦοΠΙαΡ8ΓΕΙ1: ΟγΙρΙπο ἄεί οἱκίεπια ρἰαπείαγίο εἰοςθη]γίοο ῥ/655ο ἵ (τοεεί. Μεπιοτίε ἆεἱ Κ. 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ : ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΦΥΣΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ 
ἸηςΠίμίο Τ,οπιραίάο ᾱἱ δοίθδηζο ϱ Ι.είίετε. Οἶ855ε ἄἱ βοίοηζε πιαίοιια(ίοπο ϱ παίια[1)., ἴ. 
ΧΝΠΙ, 1805’ Π.Ε. ὨΥο6γογ: Α ΗΙδίονν οί ΑΡΙΥΟΠΟΠΙΥ Ἔοπι ΤΠα[ος {0 
Κερίον. Νέα Ὑόρκη, Ώονοτ, 1953. (Πρώτη έκδοση, µετον τίτλο Ηἰίοιν οἱ ἴο ΒΡἰαποείαγν 
Φγ5Ίοηις [γοπι ΤΠαίος {ο Κερ, 1906) ἨΤ.Ι.. Πεαίι: ΑγςίαγΟΠΙιΙ οἱ ΦαΠιο5, {Πο ΑΠποϊοηί 
(6ορεγµίοµ». Νέα Ὑόρκη, Ώονετ, 1981. (Πρώτη έκδοση. 1913). 

Ἡ µελέτη του Αρίσταρχου, θεωρήθηκε ὡς ένα ζήτημα παρεξηγηµένης για την εποχή 
της θεωρίας, που όμως επρόκειτο να επανεμφανιστεί και να θριαμβεύσει πολλές 
εκατονταετίες αργότερα. Η αναφορά του Κοπέρνικου στο έργο του Αρίσταρχου ήταν η αρχή 
για συστηματική µελέτη του ιστοριογραφικού πλαισίου απὀ τους επόμενους ιστορικούς 
μελετητές και υπάρχει εκτενής αναφορά γι αυτό στο έργο του ΗεαίΠ. Επιπλέον, ένα νέο 
ερμηνευτικό πλαίσιο οδηγεί στην ανάγκη µιας νέας συστηματικής ανάγνωσης τῶν σχετικών 
θεμάτων των πηγών των πρώτων ελληνιστικών χρόνων, περίοδος η οποία χαρακτηρίζεται 
απὀ την εμφάνιση και ανάπτυξη µιας νέας κουλτούρας στη διατύπωση μαθηματικών 
θεωριών. 

Ο Βοπανεπίυτα (αναΠεγί (1598-1647). μαθητής του (8Η1εο, εισήγαγε την ιδέα και τη 
μέθοδο τῶν αδιαιρέτων ποσοτήτῶν, και παρόλο που δεν διευκρινίζει τι ακριβώς εννοεί µε την 
έννοια «αδιαίρετο» σε κανένα σηµείο τῆς εργασίας του (Φέογεοηιαίγία ἀο[ίογα πι), βάζει τη 
βάση για τη Γεωμετρική αποδεικτική μέθοδο στην Ανάλυση. Θεωρεί ότι κάθε γεωμετρικό 
μέγεθος µπορεί να διαιρείται σε άπειρα το πλήθος γεωμετρικά μεγέθη που μπορούν να 
αποτελούν κάθε ζητούμενο λόγο και τα οποία εἶναι οι αδιαίρετες ποσότητες (Υιοίοι 1.Καί7., 
ΔΑ ΗΙΦίΟΥΥ οἱ Μαίμεπια[ίος”., δεύτερη έκδοση., κεφ. 12. σελ. 477-418). 

Ο αῑῑες Ῥεγεοπε ἄε Κοῦστναί ( 1602- 1675), ασπάζεται τη μέθοδο των αδιαιρέτων του 
(αναᾖεΓ, Και παρόλο που η δική του άποψη για τα αδιαίρετα διαφέρει ριζικά απὀ την 
προηγούµενη παράδοση. διαφαίνεται ότι οι προτάσεις «προοιωνίζουν» τον Ολοκληρωτικό 
Λογισμό, μερικές δε εκ των προτάσεων αυτών είναι παρόμοιες αλλά σε νόηµα σαφώς 
διαφορετικές. Είναι δύσκολο να προσδιορίσει κανείς την έκταση της επιρροής της δουλειάς 
του Κοῦσγνα] στους μαθηματικούς τῆς εποχής του, αφού το έργο του Τγα[ό ος Ιπαϊνίδιρ[ες 
δεν δημοσιεύτηκε πριν το 1663, οπότε πλέον ο Απειροστικός Λογισμός είχε αρχίσει να 
αναπτύσσεται. Είχε όµως χωρίς αμφιβολία ισχυρή επίδραση πάνω στον Β]αΐδε ῬΡαδσοαἱ του 
οποίου ο πατέρας ήταν στενός φίλος του Κοῦοτναί ( Ἰλαίκοτ, Α ὁιιιάν οἱ ἴπο '' Τπαϊο ος 
Ππαϊνὶκιρ[ος” οἱ Κορετνα[ . Ρ.Ι6 .Αναφέρεται στο βιβλίο του (ατΙ Β.Βούοτ, “Τμο ΗΙδίοΥν οἱ 
{ο (αἰομ[ης απά ης οοποορίια[ Πονεἰορηιοµ!”’, εκδόσεις Ώονετ, σελ. 125-141). 

Ο ΒΙαΐςε ΡῬα5σα| (1623-1662) δέχτηκε την επίδραση τῶν εργασιών του Κοῦενα[, 
επέδειξε αξιοσημείωτη Κλίση στον τοµέα της Ὑδροστατικής και ασχολήθηκε µε την 
Θεολογία. Στις μαθηματικές του εργασίες προσπάθησε να συγκρίνει τα αδιαίρετα της 
γεωμετρίας µε το μηδέν της αριθµητικής, αλλά στις μετέπειτα αριθμητικές αποδείξεις του 
αποφεύγει συστηματικά να χρησιμοποιήσει τις άπειρα µικρές ποσότητες, θεωρεί όμως ότι οι 
έννοιες του άπειρα μικρού και του άπειρα μεγάλου σχετίζονται μεταξύ τους. (6811 
Β.Βογει, Το ΗΙΦίΟΥΥ οἱ {ο (αἰομίιι απᾶ ἵ οοποερίµαί ὨΏενεἰορηιεήί”. εκδόσεις Ώονοι, 
σελ.150.).41.Οπονατίοτ., Βἰαΐκο ΡαφεαΙ., Η Τέχνη τής Πειθούς., μετάφραση Δ. Κουτσουρή., 
επιστημ. επιμέλεια Τ.Μηχαηλίδης., εκδ., Ῥοές . 2005., σελ. 37-42). Ἡ αντίληψη αυτή 
επαναλαμβάνεται στις σημερινές αυθόρµητες αντιλήψεις των φοιτητών (Β.Α. Στεργίου, ΡΠ.Γ 
(Πεςίς., 3 κεφ. σελ. 305-324). 

Ο οῇπ ἸλαΙις (1616-1703) ακολουθώντας τους Υἱείο, Ὠεδοαγίος, ΕοΥΠΙάΙ καὶ 
Ηαγγίοῖ, έγινε γνὠστός γιατί εφήρµοσε την Αριθμητική και την Άλγεβρα στα προβλήµατα 
της Γεωμετρίας και πέτυχε να κάνει µια «άμεση» αριθμητική προσέγγιση τῆς έννοιας τῶν 
απειροστών ποσοτήτων, Ὁὖ οποία μέθοδος έγιν γνωστή ὡς αριθμήητικοποίηση τής 
Γεωμετρίας). Στις απειροστικές μεθόδους του, ο ἸΝαΠϊ5, σύμφωνα µε την εργασία του 
«Αγηηηιεισα [ηΓΙΟΥΗΠΙ» (αν μπορούμε να τις ονοµάσουµε έτσι γιατί ο ίδιος δεν αποδέχτηκε 
επίσηµα την έννοια του απειροστού αφού έλεγε ότι τα απειροστά είναι ένα «τίποτα)) 
εργάστηκε αριθμητικά χρησιμοποιώντας τη μέθοδο τῶν αδιαιρέτων, όµως διαφορετικά από 
ότι ο (αναᾖοΓΙ και οἱ άλλοι μαθηματικοί που ακολουθούσαν την παράδοση τῶν αδιαιρέτων. 
Για παράδειγµα, ένα δοσμένο μέγεθος παρουσιάζεται σαν αριθμητικός λόγος ο οποίος 
προέρχεται απὀ σύγκριση µε µια µονάδα του ίδιου μεγέθους. Ο ἸλΜα[ς χρησιμοποιεί για 
πρώτη φορά το σύμβολο του «οο) για το άπειρο, ενώ το «1/90» χρησιμοποιεί για να 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ : ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΦΥΣΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ 
συµβολίσει τα απειροστά ή Πποπ-αμαμία όπως τα ονομάζει (6ᾳ5ἱ Β.Βούοιτ. ΤΗ6 Πίονγν οἱ 1ο 
6αἰομίιις απᾶ [ή εοποερίιαἰ Ώενεἰορπιεή{”, εκδόσεις Ώονςγ,σελ.169-1 71). 

Ο Ιςαας Βαιτονν (1630-1677) παρουσιάζει την χρησιμότητα της μαθηματικής γνώσης 
µέσω της Γεωμετρίας, (ενώ λίγο πριν ο {ομπ ἸλαΠίς (1616-1703) εισήγαγε την χρήση τής 
Άλγεβρας σε Γεωμετρικά θέµατα). Στην πραγματικότητα προσπάθησε να αποκλείσει την 
Άλγεβρα από τα Μαθηματικά και θεωρώντας την Αριθμητική κομμάτι της Γεωμετρίας, δεν 
θα μπορούσε να οδηγηθεί στην έννοια του ορίου, καθόσον γι’ αυτό απαιτείται όχι µόνον η 
κλασσική αντίληψη της έννοιας του αριθμού, αλλά µια περισσότερο διευρυμένη αντίληψη 
αυτού. Στις γεωμετρικές αναλύσεις του. ο Β8ΙΤΟΙΥ χρησιμοποιεί όρους όπως «απείρως λεπτά 
παραλληλόγραμμα» - τα οποία δεν ορίζονται στην Κλασσική Ανάλυση. ενώ αποκτούν νόηµα 
και παρουσιάζουν µεγάλο ενδιαφέρον στην σύγχρονη περιοχή τῆς λεγόμενης Συνθετικής 
άιαφορικής Γεωμετρίας (βλ. Α.ΚοοΚ, Ίομή Βε1!). Η γεωμετρική μέθοδος του ΒαΠ{ονν για την 
εύρεση και απόδειξη ενός αριθμητικού αποτελέσματος µπορεί να θεωρηθεί πρόδρομος τῆς 
ιδέας της χρήσης γεωµετρικών μοντέλων στη Μαθηματική Ανάλυση (Β.Στεργίου -- 
Τ Πατρώνηῆς., Γώμετρικά Μοντέλα και Απειροστικός Λογισμός. Από τις «βασικές» 
Μαθηματικές Έννοιες στις επ᾽ άπειρον Λιαδικασίες.., (Οι Αναπαραστάσεις και τα Γεωμετρικά 
Μοντέλα στη Μάθήση των Μαθηματικών., εκδ. Γαγάτσης ὅχ ά. Λευκωσία 2003). 

Ο Ίςδαας Νοννίοπ (1642-1727) υπήρξε µαθητής του Βαιτον στο Πανεπιστήµιο του 
(απιργίάσο και μάλιστα βοήθησε τον δάσκαλό του να προετοιμάσει την δημοσίευση του 
έργου του (σεοπιείγἰσα[ [ιοςίμµγος. Ο Ίδααο Νεννίοη ασχολήθηκε επιτυχώς µε την Φυσική 
αναπτύσσοντας τις βασικές αρχές της Οπτικής και της Μηχανικής. ΗἩ μεγαλύτερη όµως 
συνεισφορά του ήταν στην προσπάθεια τῆς κατανόησης του κόσμου που µας περιβάλλει 
µέσω της νέας σύνθεσης του Απειροστικού Λογισμού. Η αντίληψη του Νενίοη για την 
έννοια του αριθμού, μοιάζει περισσότερο µε του Νας παρά του Β4Ιτον’, δηλαδή ο Νενίοῃ 
δεν θεωρεί τον αριθµό ὣς ένα σύνολο μονάδων αλλά περισσότερο σαν ένα λόγο που 
προκύπτει από την µεταβολή µιας ποσότητας σε σχέση μ᾿ αυτό που ήταν αρχικά, ορισμός 
που θεωρεί και τα άρρητα κλάσματα ὡς αριθμούς ( Μογε, ᾖσαας Νοεννίοη, Ρ.154. Βλ. το βιβλίο 
του Οατ] Β.ΒογεΓ “Το Ηἰδίονχγ οἱ {ο (αἰομίιι απά ἰῆ οοποερίια[ Πενεἰορηιεή!”, εκδόσεις 
ῬΏονετ, σελ. 173). Ο Νονίοπ ανέπτυξε τον ογισμό των ροών γύρω στα 1665-66, 
χρησιμοποιώντας την ιδέα ενός απείρως μικρού ορθογωνίου ἠ µια «στιγµή» µιας επιφάνειας, 
τετραγώνισε τις επιφάνειες που ορίζονται από τις γνωστές καμπύλες. Ἡ έννοια του 
απειροστού δημιούργησε τόσο µεγάλη δυσκολία στις αντιλήψεις του Νεννίοῃ, ώστε ο ίδιος να 
επικεντρωθεί στον Λόγο απειροστώὠν ποσοτήτων, ο οποίος είναι εν γένει πεπερασµένος 
αριθµός οπότε θα μπορούσαν να αντικατασταθούν οι απειροστές ποσότητες µε κάποια άλλα 
πεπερασμένα μεγέθη, που είναι κατανοητά και έχουν τον {διο λόγο. 

Ο «οίιώπεά Ἰλ]Ποίπι νοπ ΤεἴοπιΖ (1646-1716), όπως και ο Νονψίοῃ, ανέπτυξε 
κανόνες και ερμηνευτικούς συμβολισμούς έχοντας σαν στόχο να βάλει τις απειροστές 
θεωρήσεις κάτω από µια αλγοριθµική διαδικασία. Ο Ιεἶοπιζ µέσα απὀ την ανάγκη να 
δημιουργήσει ένα μεταφυσικό σύστηµα ώστε να συνδέσει τα μαθηματικά µε την μεταφυσική, 
δημιούργησε ένα ολοκληρωτικά δικό του φιλοσοφικό σύστημα, στο οποίο όμῶς µπορεί να 
παρατηρήσει κανείς ίχνη Αριστοτελικής επίδρασης. Ο κόσμος του Τ.,οἰρηϊΖ αποτελείται απὀ 
μεταφυσικές, κλειστές Και διακριτές οντότητες που ονομάζει µονάδες που η καθεμία 
αναπαριστάνει όλες τις άλλες, έτσι ώστε να δημιουργείται η εντύπωση ότι επικοινωνούν 
μεταξύ τους, ενώ στην πραγματικότητα αυτό δεν ισχύει. Όι Μονάδες δεν επικοινωνούν 
μεταξύ τους και δεν αλληλεπιδρούν. Είναι μοναδικές και δεν φθείρονται ή πεθαίνουν, αλλά 
µετασχηµατίζονται, αναπαριστάνοντας κάποιο διαφορετικό σχηματισμό. Για τον Τ.,οἴοπί7ζ ο 
χώρος (χὠροχρονικό σύμπαν) αποτελείται από ύλη που αντιπροσωπεύεται από µια άπειρη 
σειρά Μονάδων, χωρίς διάκενα., οἱ δε Μονάδες διαφέρουν μεταξύ τους κατά βαθμίδες άπειρα 
μικρού μεγέθους (Ετάπιαπη, ογ.οΙ.ἱδ40,Ρ.135. Αναφέρεται στο άρθρο του Ε.Η.ΜΟΟΓΠΙΒΗ, 
Τῃ6 Ιπ[Ιμοποε οἱ Μαϊμεπιαϊίος οἩ ἴᾗε ΡΗΙΙο5ορἠν οἱ Ποϊρηίζ, Ναοπαι Μαίμεπιαϊςς Μασαζίπο, 
Υοἱ.19, Ι6ςις 3 (1944). 

Ἡ ακινησία για τον ΙΤ.οἴθπί7 είναι η µεταβολή της κίνησης κατά ένα απειροστό, ενώ η 
ανισότητα προσεγγίζει την ισότητα επίσης κατά ένα απειροστό. (..Ε. ΤοεπικεΓ (Ε6.) 
σσ. Γοϊρηϊς: ΡΠΙΙοδορἠίσεαἰ ΡαΡόΓ5 απᾶ [ιοί6γς5, θγηίπεςο ΗΙδίογίσαι ΓαῦτατΥγ, Ὁ. ΚεἰάεΙ ριβ]. 
6ο., ὨοτάτεσΠί,1969, σσ. 515-516. Η μετάφραση του κειµένου αποδίδεται στο βιβλίο του 
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Δ.Α.Αναπολιτάνου Εισαγωγή στή Φιλοσοφία των Μαθηματικών, εκδόσεις Νεφέλη, 195δ5.. 
σελ. 352). Οι άπειρα µικρές ποσότητες ήταν μικρότερες από οποιαδήποτε άλλη οσοδήποτε 
µικρή δοσµένη ποσότητα αλλά μεγαλύτερες απὀ το μηδέν και οι άπειρα µεγάλες ποσότητες 
μεγαλύτερες απὀ οποιαδήποτε δοσµένη ποσότητα. Και τα δύο είδη τῶν ποσοτήτων αυτών 
είναι μεταβλητές ποσότητες. 


Η ΝΕΟΤΕΡΗ ΕΞΕΛΙΞΗ ΤΗΣ ΕΝΝΟΙΑΣ ΤΟΥ ΑΠΕΙΡΟΣΤΟΥ ΚΑΙ Η ΣΥΜΒΟΛΗ 
ΤΗΣ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 


Στα µέσα της δεκαετίας του 1690, ο Ολλανδός Βειπατά Νιεινγοπί]ί, ο Γάλλος ΜΙΕΠοΙ 
Κοῇς, ο Α0Όέ 1εαπ («αοῖ, ΑὈοΌό Τποπιας «οιγα, και άλλοι, προέβαλαν σημαντικές 
αντιρρήσεις χαρακτηρίζοντας τον Λογισμό αρρωστηήµένο και ανακριβή, τα θεμέλια του 
οποίου στερούνταν αυστηρότητας. οι οποίοι, ὡς λάτρεις της αυστηρότητας των Αρχαίων 
Ελληνικών Μαθηματικών, είχαν σημαντικές ενστάσεις για την χρήση των απειροστικών 
μεθόδων. 

Από το 1700 µέχρι το 1706 στην Ακαδημία Επιστημών στο Παρίσι, υπήρξαν δύο 
παρατάξεις: από τη µια οι οπαδοί τῶν νέων απειροστικών μεθόδων του Τ.,οἰρπί7, µε µια 
κωὠδικοποιηµένη εκδοχή απὀ τον 1 Ποςρίίαι, αλλά γενικότερα οπαδοί της ύπαρξης και 
πλήρους αποδοχής της έννοιας των απειροστών ποσοτήτων, οι οποίοι χαρακτηρίζονταν µε 
τον όρο “π[ποςπια[ἰδίς’’ και απὀ την άλλη η ομάδα τῶν οπαδών των κλασσικών τεχνικών 
μεθόδων, αυτών δηλαδή που δεν ήθελαν να προσδώσουν ένα πίαίι 3 στις απειροστικές 
θεωρήσεις (ΡαοΙο Μαποοςι., Ηϊςίογία Μαίπεπιαίῖσα.,ΤΠο Μειαρηνσίος οἱ {πε (αἰομίις : Α 
ΓοιπααΠοπα[ Ὠοεβαϊίο ἵπ {Πο Ραγὶ Αοαᾶεπιν οἱ δοΐἑπσο»ς, 1100-1706.. τεύχος 16..σελ. 226., 
ΕΚδ., Αοαάεπιϊς Ργεςς, 19509). 

Ἐπικρίσεις στη Νέα Ανάλυση, εκτός από τον ΜΙεΠαΙ Κο, έγινε και απὀ τον 
επίσκοπο (εοτβε Βετκε]εγν το 1734 µε την εργασία του που είχε τον τίτλο ΤΙε Απα[γςί (ΤΠ6 
ΊγογΚ» οἱ (6ογρο ΒογΚε([ογ, ΝΟΙ.ΠΙ. Αναφέρεται απὀ τον (451.Β.ΒοΥεί στο ΤΠ Ηἰςίοχγ οἱ ΤΠο 
6αἰσμίιι απᾶ 5 ΟοποθρίιαίΙ Πενεἰορηιεήί, Ώονετ ΡΗδ|. κεφάλαιο ΝΙ. Σελ. 224). Ο στόχος 
τόσο του Κο]ε όσο και του Βεκε]εν ήταν ο ίδιος, εἴχαν όµως διαφορετικά κίνητρα. Για τον 
Κοᾖς, οι αντιρρήσεις περιστρέφονταν γύρω απὀ την Καρτεσιανή άρνηση αποδοχής τῶν 
απειροστικών διαδικασιών ως αυστηρής διαδικασίας, ενώ ο Βο(κε]εγ στράφηκε εναντίον τῶν 
επιστηµολογικών θεωρήσεων που είχαν σχέση µε τις απειροστικές µεθόδους. Για τον ΚοΙε, 
οι βασικές αρχές τῆς Ανάλυσης ήταν λανθασμένες οπότε και κατέληγαν σε εσφαλμµένες 
διαδικασίες, ενώ αντίστοιχα ο ΒεΓκε]εν ποτέ δεν ασχολήθηκε µε ζητήματα της Ανάλυσης και 
πρότεινε µια θεωρία βασισμένη πάνω σε διπλά λάθη µε σκοπό να αποδείξει πως µέσα από 
πολλά λάθη µπορεί κανείς να φθάσει αν όχι στην επιστήμη. αλλά σίγουρα στην αλήθεια 
(ΡαοΙο Μαποοςι., Η]ςδίογία Μαίπεπιαίϊσα, ΤΠε Μειαρηγσίος οἱ {ο (αἰομίι: Α Εομπάαἰοπαἰ 
Ὠεῥαῖο ἰπ Το Ρατὶς Αοαάεπιν οἱ δοΐἑπεος, 1100-1706., τεύχος 16.,σελ. 244., εκδ.. Αοαάεπιϊς 
Ρτεςς, 1959). Κατά την διάρκεια ολόκληρου του 15” αιώνα υπήρξε µια γενική αμφισβήτηση 
τόσο για την φύση των θεμελίων τῶν μεθόδων τῶν Ροών, όσο και για τον Διαφορικό 
Λογισμό. 


ο όρος «ροή» οφείλεται στον Ιδαας Νονίοῃ, για τον οποίο, οι βασικές ιδέες του Απειροστικού 
Λογισμού είχαν σχέση µε την κίνηση. Κάθε μεταβλητή µιας εξίσωσης έπρεπε να θεωρηθεί ως 
απόσταση εξαρτώµενη απὀ τον χρόνο. Βέβαια η ιδέα της κίνησης δεν ήταν µια νέα έννοια την οποία 
ανακάλυψε ο. Νενίοη, όµως ο Νενίοη έδωσε στην ιδέα της κίνησης θεμελιώδη χαρακτήρα και 
ουσιαστικά θεώρησε ὡς αξίωμα την σταθερή αυτή αὐξηση του χρόνου, οπότε δεν έδωσε ορισμό για 


την έννοια του χρόνου. Έδωσε όμως τον ορισμό της έννοιας της ροής: Ροή (Πμχίοη) Χ µιας ποσότητας 
χ εξαρτώµενης από τον χρόνο (την ποσότητα Χ ονόμασε ρευστόν ή ρέον (Πο) ). ήταν η ταχύτητα µε 
την οποία αυξανόταν η μεταβλητή Χ, δια µέσου της κίνησης η οποία δημιουργούσε την µεταβολή αυτή 
(Νιοίοι ΚαΐΖ., Α ΗἰΦίοΥΥ οἱ Μαϊμεπιαίίος, Αάάῑςοπ-ΊΜεδΙεΥ Γ οπσπιαη.ἶπο., 1998. Κεφάλαιο 12,σελ.510). 
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Ἡ έννοια του απειροστού ὡς μεταβλητής ποσότητας η οποία προσεγγίζει το μηδέν, 
όπως φαίνεται και στην εργασία του Αισιςίίη-Γουῖς ΟαΠεβγ (1789-1857), ήταν η 
επικρατούσα άποψη σχεδόν καθ’ όλη τη διάρκεια του 19” αιώνα, η οποία όµως στερούνταν 
της αυστηρής μαθηματικής τεχνικής του Κατ ἸΜεἰεΓςίταςς (1815-1897) που δημιουργήθηκε 
κατά το δεύτερο μισό του 19” αιώνα. Από την άλλη µεριά ο Αὐταμαπι Κορίηςοη το 1966 
νομµιµοποίησε εξ᾽ ολοκλήρου την χρήση των απειροστών στην Ανάλυση, µέσα από τη λογική 
θεμελίωση τῆς µη-Συμβατικής Ανάλυσης. Ο Οαἱοςγ ανέπτυξε την έννοια του ορίου µε µια 
σχεδόν αριθμητική πραγμάτευσή., ενώ τις άπειρα µικρές ποσότητες, περιγράφει ὣς μεταβλητές 
µε όριο το µήδέν. Ο (αἱ1οµγ χρησιμοποιούσε τον όρο «απειροστό» συνεχώς. Οι ιστορικοί 
ερμηνεύοντας την επαναλαμβανόμενη αυτή χρήση της έννοιας του απειροστού ισχυρίστηκαν 
ότι επρόκειτο απλά για ένα τρόπο έκφρασης, ότι, ούτε λίγο οὗύτε πολύ, ο (381οἱΥ 
χρησιμοποιούσε τή λέζη «απειροστό» για να δηλώσει «τίποτα περισσότερο από µια μεταβλητή η 
οποία συγκλίνει προς το μηδέν». 

Ο ἸΜεϊεΓείταςς, για να εξασφαλίσει µια λογική ακρίβεια και αυστηρότητα στα 
Θεμέλια της Ανάλυσης, προσπάθησε να θεμελιώσει τον Απειροστικό Λογισμό στηριζόμενος 
µόνο πάνω στην έννοια του πραγματικού αριθμού, την οποία και διαχώρισε εντελώς απὀ την 
γεωμετρική τῆς εποπτεία. Με την αυστηρή έννοια, οι μεταβλητές του Οα8ἱς6Ώγ, είναι 
ακολουθίες πραγματικών αριθμών. Οι άπειρα μεγάλοι αριθμοί είναι κλάσεις αυξουσών και 
µη συγκλινουσών ακολουθιών πραγματικών. Οι άπειρα µικρές ποσότητες, είναι κλάσεις 
ακολουθιών οι οποίες κατά την ἨΝεἰειςγίᾶςδίαηΏ έννοια συγκλίνουν στο μηδέν. Κατ’ αυτή την 
έννοια τα απειροστά, τα οποία δεν μπορούν να είναι πραγματικοί αριθµοί, αλλά αριθμοί οι 
οποίοι καταστρατηγούν κατά κάποιον τρόπο την Αρχιμήδεια συνθήκη, στην οποία υπακούει 
το σύστημα των πραγματικών αριθμών. Στη Γεωμετρία, όπου τα διαφορικά εκφράζονται 
γεώμετρικά, υπήρξε διαφωνία σχετικά µε την τυπική ἐκφρασή τους, γιατί τα απειροστά, 
πέραν από αυτά τῆς πρώτης τάξης, αγνοούνταν. 

Ο Αὐταπαπι Κοὐίηπςοπ το 1960 χρησιμοποιώντας μεθόδους Μαθηματικής Λογικής σε 
πρωτοβάθµια γλώσσα, επέκτεινε την υπάρχουσα Μαθηματική Ανάλυση µε την προσθήκη 
του «άπειρα μεγάλου» και τῶν «απειροστών αριθμών» όπου οι συνήθεις νόμοι τῆς 
Αριθµητικής και των πραγματικών αριθμών συνεχίζουν να ισχύουν. 

Ο Ρραι] ἁαᾳ Βοΐς-Εενπιοπά (1831-1850) διαμορφώνει µια θεωρία σχετικά µε το 
μαθηματικό συνεχές, στην οποία θεωρεί τις συναρτήσεις διατεταγµένες σύμφωνα µε το όριο 
του πηλίκου τους ((. ΕἰδΠετ, (1981)., Τή6 ἱπ[πίο απ ἱπ]ιπτοσίπια[ αιαπτηϊίος οἱ ἆι-βοίς- 
ΚΟΥΠΙΟΠά απ Πιοὶγ γουερίίοη, Αγοίονο [ον Ηἰδίογν οἱ Εχαοί δοἱεῄοος., 24 (2) σελ.Ι101-163. 
Αναφέρεται στον 1.ΒΕΙ., ΤΠε Οοπιπιοι απα [ιο Ιπ[ποδίπια! ἵπ Μαιπεηιαϊςς απᾶ 
Ρ/ΙΙοδορήη)., Ρο]ϊπιείτίσα., Ιπίεγπαίίοπα| δοἱοπϊ[ῖς Ριβ]5Πετ, σελ., 190). 

Ο ἆα Βοϊς-Εενπιοπά συγκρίνει το σύστηµα τῶν συναρτήσεων και τῶν «απειροτήτων 
τους» µε αυτό των «συνηθισμένων» αριθμών. Δηλαδή εισάγει µια διαφορετική για τα µέχρι 
στιγμής ιστορικά δεδοµένα προσέγγιση, κατά την οποία προκειµένου να συγκρίνει 
συναρτήσεις σχετικά µε τις «απειρότητες» τους, χρησιμοποιεί το πηλίκο τους αντί τη 
διαφορά τους (που χαρακτηρίζει τη διάταξη των πραγματικών αριθμών). Δηλαδή εισάγει ένα 
κριτήριο σύγκρισης µέσω του οποίου ταξινομεί τις συναρτήσεις σε συναρτήσεις που 
«τείνουν» να γίνουν μηδέν, ή «τείνουν» να γίνουν άπειρες και σ᾿᾽ αυτές που παραμένουν 
πεπερασμµένες και διάφορες του μηδέν (ο.π.σελ.192). Το 1552, ο ἆᾳπ Βοϊς-Κεγπιοπά στο 
βιβλίο του µε τίτλο Βίό αἰἰσεπιείπο ΕιαΠοπεπίΠεοτίθ, παρουσιάζει τις απόψεις του για την 
ύπαρξη και τη φύση τῶν απειροστών, όπου εξηγεί ότι για να αναλύσει κανείς την έννοια τῶν 
«συνεχών μαθηματικών ποσοτήτων» πρέπει να αρχίσει µε τη «γεωμετρική ποσότητα» και ότι 
πρέπει να συνδεθούν και άλλες ποσότητες µε αυτή. Έτσι οι πεπερασµένοι δεκαδικοί 
προσδιορίζονται σε σχέση µε ένα ευθύγραμμο τµήµα, δηλαδή µε «σημεία». Ο συσχετισμός 
αυτός μεταξύ πεπερασμένων δεκαδικών και σηµείῶν, επεκτείνεται και στους άπειρους 
δεκαδικούς µε τη διαδικασία του ορίου. Αλλά το σύνολο τέτοιων σημείων δεν µπορεί ποτέ να 
συμπληρώσει ένα ευθύγραμμο τµήµα γιατί «τα σήμεία εἴναι αδιάστατα οπότε µια οσοδήποτε 
πυκνή ακολουθία σημείων δεν μπορεί ποτέ να καλύψει µια απόσταση». Ἐπομένως ένα 
ευθύγραμμο τµήµα µπορεί να περιέχει και «κάτι άλλο» εκτός από τους πεπερασµένους και 
τους άπειρους δεκαδικούς. Αυτό το «κάτι ἀλλο» σύμφωνα µε τον Όι Βοϊς-Κεγπιοπά είναι τα 
απειροστά τµήµατα Και μάλιστα «υπάρχουν άπειρα εζ αυτών µέσα σε κάθε ευθύγραμμο 
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τμήμα». (1.ΒεΙ., ΤΠε (οπίίπμοις απά {πο Ιπ[ποσίπιαί ἵπ Μαιμοηιαίςς απᾶ ΡΠΙΙοςορΗγ., 
Ρο]μππείτίσα.. Ιηίεγπαίίοηα] οοἰεπίϊ{ῖο ΡαὈ]1ςῃες, σελ.. 194). 

Ο «ἴπςερρο Υε6οπεςε, (1954-1917) στο έργο του (Γοπάαπιοπή αἱ (οοπιείγίᾷ,) 
κατασκεύασε απείρως µεγάλα και απειροστά τµήµατα, τα οποία θεώρησε ὡς στοιχεία ενός 
διατεταγµένου µη-Αρχιµήδειου σώματος. Η προσέγγιση όμως αυτή παρουσίασε κάποιες 
ατέλειες, τις οποίες συμπλήρωσε ο μαθητής του Τ,ονΙ-ΟΙνΊία, προσεγγίζοντας το πρόβλημα 
αριθμητικά, ολοκληρώνοντας το οικοδόµηµα αυτό το 1593. Γενικεύοντας την κατασκευή του 
ο Τενι-Ο]ν]ία εισήγαγε απειροστά µε έναν συνεπή τρόπο, κατασκευάζοντας το 1598 ένα µη- 
Αρχιμήδειο διατεταγμένο σώµα του οποίου τα στοιχεία ήταν τυπικές δυναµοσειρές. 

Ο Ε.ΚΙείπ αργότερα, στα 1905 παραθέτει ένα (ι-Αρχιμήδειο μοντέλο ερμηνείας τῶν 
κερατοειδών γωνιών µε τη βοήθεια συναρτήσεων που αναπτύσσονται σε δυναµοσειρές. Κατά 
πάσα πιθανότητα το μοντέλο αυτό οφείλεται στους Ὑετοποςα, και Γιενι-ΟΙνΙία, αλλά δεν 
υπάρχει σχετική αναφορά από τον Εε!ιχ ΚΙ6ῖπ. 

Ενώ ο ΠΒανίά ΗΠρετί (1862- 1943) ασχολήθηκε µε την θεμελίωση τόσο της 
Αριθµητικής όσο και της Γεωμετρίας και εισήγαγε ένα αξίωμα κατά το οποίο το σύστημα 
των πραγματικών αριθμών εἶναι ένα πλήρες Αρχιµήδειο διατεταγμένο σώµα, σύμφωνα µε τις 
απαιτήσεις της σύγχρονης Μαθηματικής Λογικής. Το ακόλουθο σχηµατικό διάγραμμα είναι 
µια απεικόνιση της ιστορικής εξέλιξης της έννοιας του άπειρα μικρού από τους 
Πυθαγόρειους µέχρι και το τέλος του 19”" αιώνα (Β. Στεργίου, ΡΗ.Γ (ᾖεςίς, σελ.Ι48.149). 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ :ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΦΥΣΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ 


Ίῶνες Στοχαστές ὅς Πυθαγόρειοι 
(67 αι. π.Χ) 


μα δε 


Δημόκριτος (460 -370 π.Χ περίπου) Ζήνων ο Ελεάτης (494-435 π.Χ) 







Ακαδημία Πλάτωνα 


Εὐδοξος (408-353 π.Χ) 
Μέθοδος της εξάντλησης 







Οµοιογενή μεγέθη ὅς απάλειψη τῶν απειροστών 


Ανομοιογενή Αριστοτέλης (354-322 π.Χ) 
απειροστά Δυνητικό άπειρο 
(άτοµα ή αμερή) Παράδοξα και απάλειψη 


του ενεστωτικού απείρου 
(άπειρα µεγάλουό: άπειρα μικρού) 


Ευκλείδης: Κερατοειδείς γωνίες (300 π.Χ περίπου) 
Αρχιμήδης (257-212 π.Χ) 


Ῥοπανοεπίπτα (αναμεΓί Μέθοδος των αδιαιρέτων (1998-1647) 


| 


(ες Ῥε(ςοπε ἄε ΚοῦεΓνα( (1602- 1675) ὅς Β]αΐςε Ρ85οαΙ (1623-1662) 
Απειροστά ὅς Απειροστικός Λογισμός 


1οΏπ Νας (1616-1703) ὅτ Ίδαας ΒαΙ{ονν (1630-1677) 


(οὐ ιο ΝΗΠείπι νο Τ,εἰοηίΖ (1646-1716) ὃς Ίδαας Νενίοπ (1642-1127) 
Ερµήνευτικά Μοντέλα του δευτέρου µισούτου 19”” αιώνα 


κ... Ώι Βοΐς Κεγπιοπά 


(ππςερρε Υείοηπεςε (1854-1017) (4818-1596) 


ος ασ 


Βανιά ΗΠδοτί: Μοντέλο της Γεωμετρίας µε βασικό σώµα, Μη-Αρχιμήδειο, (1562- 19435) 
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 


Ἡ σύντομη αυτή περιγραφή των ιστορικών δεδοµένων εστιάζει στη διαδικασία 
ανάλυσης τῆς έννοιας του απειροστού αλλά και του απείρου και αποτελεί τµήµα µιας 
μεγαλύτερης ενότητας πολιτογράφησης τῆς επιστηµολογίας τῶν μαθηματικών, βασισµένης 
στην πρόοδο της εµπειρικής μελέτης της προηγούμενης μαθηματικής γνώσης µέσα από 
συγκριτικές προσεγγίσεις, στοχεύοντας στον αναστοχασµό και στην κριτική κατανόηση 
σύνθετων εννοιών των μαθηματικών. Η ανάπτυξη τῶν μαθηματικών συμβάλλει στην αειφόρο 
ανάπτυξη, στη διαµόρφωση της σημερινής δοµής του κοινωνικού ιστού και παρακολουθεί τις 
ραγδαίες τεχνολογικές εξελίξεις της εποχής µας για τη δηµιουργία ενός βιώσιµου μέλλοντος. 

Με την βοήθεια της Ἱστορικής εξέλιξης των μαθηματικών εννοιών και τη σύγκρισή 
τους µε τη σηµερινή τους µορφή, μπορούν να αναπτυχθούν διδακτικές μέθοδοι οι οποίες 
µέσα απὀ την άτυπη απόδειξη, δίνουν στους φοιτητές την ευκαιρία να ανακαλύψουν την 
αναγκαιότητα της τυπικής απόδειξης. Παράδειγμα οι υπολογισμοί του ΛαΠΙς, οι οποίοι 
δείχνουν µια συµπερασµατική διαδικασία που συγκλίνει σε απλοϊκές αντιλήψεις του 
Απειροστικού Λογισμού, τις οποίες μερικές φορές παρατηρούμε µέσα στην τάξη. Η 
σύγχρονη διδακτική προσέγγιση τῶν εννοιών του άπειρα μικρού, του άπειρα μεγάλου και της 
επ᾽ άπειρον διαδικασίας, µέσα απὀ τα πλαίσια της µη-Συμβατικής Ανάλυσης, οφείλεται 
σηµαντικά και στην προσφορά του λα[Π1ς. 

Ἡ ένταξη των μαθηματικών εννοιών σε µια θεωρία. οδηγεί εκ των πραγμάτων στην 
αποδοχή της ιστορικότητάς τους. Η Ἱστορία των Μαθηματικών είναι η αναμφισβήτητη 
εκδοχή αυτής της άποψης, δηλαδή η συλλογική ιστορικότητα συνίσταται στην εξέλιξη της 
μαθηματικής γνώσης στα πλαίσια του κοινωνικού συνόλου, τῆς πολιτισμικής πολυμορφίας 
και της αλληλεπίδρασής της στο σύνολο της ανθρωπότητας. Ειδικότερα βέβαια, η 
ιστορικότητα, αντανακλά στην ανάπτυξη και κατανόηση της μαθηματικής θεωρίας και 
σχετίζεται µε τή διδασκαλία και τη διδακτική προσέγγιση τῶν μαθηματικών εννοιών. 

Αν ερμηνεύσουµε τις αυθόρµητες αντιλήψεις των φοιτητών που συναντούμε σε µια 
Πανεπιστημιακή τάξη, µε σκοπό τη διδακτική αξιοποίηση τῶν ιστορικών κειμένων και την 
ανάλυση της επίδρασης της διδασκαλίας στη διαµόρφωση νέων απόψεων στους φοιτητές, 
παρατηρούμε ότι οι αντιλήψεις που διακρίνονται σήµερα στους φοιτητές, όσον αφορά στην 
έννοια του απειροστού και της επ᾽ άπειρον διαδικασίας, συνδέονται µε αυτές που συναντούμε 
στην Ἱστορία των Νεότερων Μαθηματικών. Οι αντίστοιχες ερμηνείες μαθηματικών θεμάτων 
παρουσιάζουν πολλές ομοιότητες µε αυτές τῆς σύγχρονης εποχής". 

Οι θεωρήσεις των διαφόρων εννοιών που προβληµάτισαν τους στοχαστές απότο 17” 
αιώνα (εννοιών όπως του αριθμού, του μεγέθους, του απείρου και του πεπερασµένου, των 
αδιαιρέτων και της επ᾽ άπειρον διαίρεσης), οδήγησαν σε πολλά ερωτήματα που 
επικεντρώθηκαν τελικά τον 18’ αιώνα στην κριτική της έννοιας τῶν απειροστών ποσοτήτων, 
που όμως είναι τα ίδια που απασχολούν και σήµερα τους φοιτητές. Για παράδειγµα, µπορεί 
µια άπειρα µικρή ποσότητα να θεωρηθεί ως πολλαπλάσια ποσότητα µιας άλλης, Μπορούν 
όλες οι απειροστές ποσότητες να θεωρηθούν «ως ποσότητες του ιδίου μεγέθους 
(συγκρινόµενες μεταξύ τους) και ὡς οµοειδείς µε τις πεπερασµένες ποσότητες, Και το 
μέγεθος ενός αδιαιρέτου µπορεί να θεωρηθεί ανεξάρτητο απὀ τη διαδικασία διαίρεσης από 
την οποία προκύπτει; 

Αξίζει να επισηµάνουμε ότι η ιστορική αναδρομή φαίνεται να επηρεάζει και να 
διαμορφώνει µέσα από τη διδακτική διαδικασία τις αντιλήψεις των φοιτητών µε σκοπό την 
κατανόηση και ερμηνεία δύσκολων και ευαίσθητων εννοιών της κλασσικής Ανάλυσης. Ἡ 


Ἐυρεία ανάλυση τῶν αντιλήψεων των φοιτητών, αλλά και µια σύντομη συγκριτική αντιπαράθεση των 
διαφόρων σύγχρονων απόψεων, παρατηρείται στην επιστημονική έρευνα που διεξήχθη στο 
Μαθηματικό Τµήµα του Πανεπιστηµίου Πατρών, κατά τη διάρκεια της εκπόνησης της διδακτορικής 
µου διατριβής: Β. Στεργίου, ΡΠ.Γ {εςὶίς, «Ιστορική Εξέλιξη, Ερμηνείες και Διδακτικές Προσεγγίσεις 
της Έννοιας του Απειροστού»., σελ. 165-305, Πάτρα 2009. 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ : ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΦΥΣΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ 
προσπάθεια ερμηνείας των προβληματισμών και των αντιλήψεων που σχετίζονται µε τις 
έννοιες του άπειρα μεγάλου, του άπειρα μικρού και τῶν επ᾽ άπειρων διαδικασιών, οδηγεί στη 
σύσταση ερμηνευτικών μοντέλων για τις παραπάνω έννοιες που διακρίναµε στην Ἱστορία τῶν 
Μαθηματικών µέσα από σύγχρονες θεωρήσεις αυτών τῶν θεμάτων. (Β. Στεργίου και Τ. 
Πατρώνης., Τ.-5ΙΖΕ: Μια Αναπαράσταση Μεγέθους Ανεξάρτητη από τή Γεωμετρική 4ιάσταση. 
(Π έννοια του απειροστού είναι ανεξάρτητη από την διάσταση), «Αναπαραστάσεις και 
Μάθηση των Μαθηματικών», τόμος 1. σελ. 405-411. Λευκωσία 20048, εκδ. Πανεπιστημίου 
Κύπρου). 

Ἡ εργασία αυτή στοχεύει στο δώσει µια διαφορετική προοπτική στις έννοιες που ενώ 
φαίνεται να αντιλαμβανόμαστε διαισθητικά, δεν είναι εύκολο να τις συνδέσουµε λογικά 
μεταξύ τους. Η χρήση «αμφιλεγόμενων» μαθηματικών εννοιών, όπως τα απειροστά, συνδέει 
τις ιστορικές αντιλήψεις µε τις σύγχρονες, φωτίζοντας τις δυσκολίες αυτές εννοιολογικά. Η 
καταγραφή των ιστορικών στοιχείων δίνει τη δυνατότητα της συγκριτικής ανάλυσης, του 
αναστοχασμού, τῆς επανεκτίµησης ερευνητικών συμπερασμάτων, τῆς διαμόρφωσης των 
αντιλήψεων και της επανατοποθέτησης στόχων διδασκαλίας εννοιών τῆς Ανάλυσης που είναι 
η αφετηρία ανάπτυξης της Μαθηματικής επιστήμης. Φιλοσοφικά, ένας τέτοιος απολογισμός 
µπορεί να προσαρμόσει αρμονικά τις διάφορες προσεγγίσεις. 

Τέλος, η Ἱστορία των Μαθηματικών, ὣς βάση της Φιλοσοφίας των Επιστημών αλλά 
και της Τεχνολογίας είναι ο συνδετικός κρίκος μεταξύ επιστήμης και ανθρωπότητας. Τα 
ιστορικά στοιχεία είναι αναπόσπαστα στοιχεία της ανάπτυξης της γνώσης, του πολιτισμού 
και της κοινωνίας και είναι εννοιολογικά και θεωρητικά η προσφορότερη περιοχή για 
φιλοσοφική ανάλυση. Τα ιστορικά στοιχεία προβάλλουν φιλοσοφικές, οικονομικές και 
κοινωνικές προεκτάσεις και βάζουν τη βάση για ανάπτυξη και κατανόηση της οικονοµικής 
και κοινωνικής ιστορίας. Η φιλοσοφία των επιστημών διερευνά τις έννοιες, το θεωρητικό 
υπόβαθρο και τη μεθοδολογία των επιστημών -- εξερεύνηση που θα εμπλουτίσει τη µελέτη 
και κατανόηση της φύσης τῆς επιστήµης και τῆς σημερινής κυριαρχίας τής ὡς µέσο για την 
απόκτηση γνώσης. 
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ΟΙ ΠΕΠΟΙΘΗΣΕΙΣ ΤΩΝ ΦΟΙΤΗΤΩΝ 


ΓΙΑ ΤΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΤΟΥ/ΤΗΣ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΙΑΤΙΚΟΥ/-ΚΗΣ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΟΥ 


ΣΤΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΤΩΝ ΦΕ 


Μαρία Γιαλλούση”, Βασίλης Γιαλαμάς», Βασίλης Τσελφές" 


3 Καθηγητής ΤΕΑΠΗ/ΕΚΠΑ, ᾿Δρ Παιδαγωγικά-Εκπαιδευτική Έρευνα 


Σκοπός της μελέτης υπήρξε η αξιολόγηση των πεποιθήσεων των Φοιτητών στο ΤΕΑΠΗ/ΕΚΠΑ, το 
2010-2011, για τα χαρακτηριστικά του/της αποτελεσματικού νηπιαγωγού στη διδασκαλία του 
µαθήµατος των Φυσικών Επιστημών (ΦΕ]. Στο πλαίσιο του μετα-θετικιστικού παραδείγματος 
(Ηαηςοη οαἵ. αἰ., 2005) εφαρμόστηκε ένας διαδοχικός σχεδιασμός μικτής έρευνας και ελήφθησαν 
υπόψη τα αποτελέσµατα σχετικών ερευνών σε άλλες χώρες. Η περιγραφική στατιστική ανάλυση στα 
δεδοµένα των δύο (πριν και µετά) μετρήσεων των πεποιθήσεων για την αποτελεσμµατικότητα της 
διδασκαλίας ανέδειξε δύο ακραίες οµάδες Φοιτητών, την ομάδα στην οποία οι πεποιθήσεις 
βελτιώθηκαν και εκείνη στην οποία χειροτέρευσαν. Οι δύο ποιοτικές τεχνικές ανάλυσης οι οποίες 
εφαρμόστηκαν στα κείµενα των συνεντεύξεων, όπου το διατυπωθέν ερὠτημα υπήρξε «Τι σηµαίνει 
να εἶσαι αποτελεσματικός στη διδασκαλία των ΦΕ;», ανέδειξαν έξι θέµατα-χαρακτηριστικά. Η 
«επαρκής διδασκαλία» αναδείχθηκε ὡς το πιο σηµαντικό χαρακτηριστικό και στις δύο οµάδες των 
φοιτητών 


Τηῃθ ριωγροςε οἳ ἴῃε σἴιμαάγ ννας ἴπε δναἰμαϊίοη οἱ σἰμαεηῖς' Ρθἱἰαίς ἵπ ΕαῑΙ 6Πίάποοα Εαιμεαῖίοη 
Βεραγίπιεηί/ υπίνειςίϊγ οἳ Αἴπεῃς, ἰη 2010-2011, ἴοι ἴπΠε Εεαϊωγες οἳ ΚιπαεΓραγίεη ἴθαεμεγ'ς ε[[εεοῖίνε 
ς«εἶθηος Ἰθαςβίηρ. ΙΠ ἁεςοΓγάᾶηςθ νΤΠ ἵπθ ροςῖ-ρος[ἰνίςϊ ραΓααἱρπη (Ηαηςοη ϱἵ. α|., 2005) α «εοιιθη{ίαἰ 
Πιίχθα αθείρη ΓΘςΘ8ΓΕΠ ννᾶς αρρἰἰθα. Της γασυ[ίς οἳ γεἰεναηῖ Γ65θᾶΓεῃ ἵη οἴπει οομηϊγίςς ννθΓς ἴαΚκθη 
ἰηῖο ἀεεοιηῖ. Ὀεςεγἱρίϊνθ σἴαϊίς[ίσα απαϊγςὶς οἱ {Πθ ααῖα {Γοπ] ἴ[Πθ ἵννο (ρ{6 απΠά ρο5ῖ) πιθαςιΓεηιεηῖΐς οἳ 
Ρθ[ίείς αρουῖ ο[Πθεϊίνεηεςς ΓΘνθαἰθ6ά ἵννο δχίΓΘ6Πιθ «ἰωαάθηῖϊς ργοµρς: ἴῃθ ρΓοιρ ἵη ννηίοΗ ἴπε Ρειἰείς 
ννθγς ἵπιργονθα απά ἴμαϊ ἵο ννηἰεῃ ννοΓςεηεα. Τννο αιαἰἠαἴϊνε αΠαἰγσὶς ϊθομπίαυες ννεγς ἱπιρἰεπιεηίεα 
ἰη ἴμθ ἴθχῖς οἱ {ῃ6 ἰηϊεινίεννς, ννηςΓε ἴῃθ {ογπιμἰαΐθά αμθςίίοη νναὰς 'ΝΠαϊ ἰῖ ΠΊθαης ἵο ϱ6 ε[[θεῖίνε ἰη 
ἴθασῃΏίηρ 5εἰθηςθ2", ΓΘνεαίθά σἰχ ἴμθπιες-εΠαΓαςϊεγίσίίες. ΤΠε "εοπιρεϊεηί ἰδδσμίηρ' 6ΠΊΘίρΡΘά ἃἂς ἴμα 
Ππιοσί ἱπιρογίαηί {θαϊυΓθ ἱη Ροϊῃ 5ἰιαεηῖϊς ϱγοιρς. 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ : ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΦΥΣΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ 
1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 


Η παρούσα έρευνα μικτὠν µεὺδόδων εἰχε σκοπό μεταξύ άλλων την αξιολόγηση των 
πεποιδήσεων των Φοιτητών στο ΤΕΑΠΗ/ΕΚΠΑ, το 2010-2011, για τα χαρακτηριστικά του/της 
αποτελεσματικού νηπιαγωγού στη διδασκαλία του µαθήµατος των Φυσικών Επιστημών 
(ΦΕ). Η συνολική διδακτική πρόταση του µαθήµατος επιλογής Α΄ εξαμήνου Οι έννοιες των 
ΦΕ’ που παρακολούθησαν οι Φοιτητές που συμμετείχαν στην έρευνα υιοθέτησε µια 
κονστρουξιονιστική προσέγγιση συνδυασμένη µε ιδέες του κοινωνικού κοντρουκτιβισμού 
(ΗαοΚκίηΡ, 1999). Το κεντρικό ερὠτημα της έρευνας υπήρξε: «άΤι σηµαίνει να εἶσαι 
αποτελεσματικός στη διδασκαλία των (ΡΕ;». Στο πλαίσιο του μετα-θετικιστικού παραδείγματος 
(Ηαηςοη οἵ. αἰ., 2005) εφαρμόστηκε ένας σχεδιασμός μικτής έρευνας και ελήφθησαν υπόψη τα 
αποτελέσµατα σχετικών ερευνών σε άλλες χώρες. Ειδικότερα, στην παρούσα έρευνα μµικτών 
μεθόδων ο σχεδιασμός υπήρξε διαδοχικός µε τη χρήση ἐνδετων δειγμάτων (Γιαλλούση κι 
ἀλ. 2012). Αυτός αρχικά περιελάµβανε τη συλλογή και την κατάλληλη ανάλυση των 
ποσοτικὠν δεδοµένων. Η σκόπιµη δειγματοληψία που βασίστηκε στους συμμετέχοντες 
Φοιτητές στην ποσοτική Φάση τροφοδότησε στη συνέχεια τη διεξαγωγή της ποιοτικής 
φάσης, καθώς και την µικτὠν μεθόδων ανάλυση των στοιχείων της έρευνας. (Γιαλλούση κι 
ἀλ. 2013, αἰα[ίουςί, Τςε[{ες, δι (ἰδίθηιας, 2014). 


2.ΤΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ ΜΙΚΤΩΝ ΜΕΘΟΔΩΝ (ΜΜΕ) 


2.1 ΠΟΣΟΤΙΚΗ ΦΑΣΗ 


Οι Φοιτητές που συμμετείχαν στην ποσοτική Φάση ήταν 98, στη συντριπτική 
πλειοψηφία τους δε ήταν γυναίκες, οι οποίες επέλεξαν να παρακολουθήσουν στο Α΄ 
εξάµηνο το µάθηµα ΄Οι έννοιες των ΦΕ’. Μεταξύ των ερωτημάτων που διερευνήθηκαν 
αυτό που σχετίζεται µε το προαναφερθέν αντικείµενο έρευνας σε αυτή τη φάση ήταν το 
εξής: "Ποιες υπήρέαν οι πριν και µετά την παρακολούδηση του µαδήµατος ΄Οι έννοιες των 
ΦΕ’ πεποιθήσεις των φοιτητριὼν ως προς την αποτελεσματικότητά τους στη διδασκαλία 
των ΦΕ, μελλοντικά; Για την διερεύνηση του ερωτήματος χρησιμοποιήθηκαν ένα 
ερωτηματολόγιο 5-βαθμης κλίμακας ΙἱΚκεογῖ το οποίο διερευνούσε τις Πεποιδήσεις 
Αποτελεσματικότητας των «Φοιτητριών, µε τις κλίµακες Πεποιδήσεις αυτό- 
Αποτελεσματικότητας (ΠαΑπ) και Προσδοκίας Αποτελέσματος (ΠρΑΠπ). 


Οι Παραγοντικές Αναλύσεις που έγιναν στα ερευνητικά δεδοµένα και η αξιοποίηση 
κατάλληλων κριτηρίων, µε µονάδα ανάλυσης την φοιτήτρια, απέδειξαν την εγκυρότητα των 
παραγόντων που αντιστοιχούσαν στις κλίμακες του ερωτηµατολογίου. 


Τα δεδοµένα από τις δύο μετρήσεις της ποσοτικής Φάσης αξιοποιήθηκαν κατάλληλα µε 
σκοπό να αναδειχτούν κυρίως οι δύο οµάδες Φοιτητριών µε ακραίες αλλαγές στις 
πεποιθήσεις τους (και η ενδιάµεση ομάδα). Συγκεκριµένα, η οµάδα µε θετική εξέλιξη στις 
πεποιθήσεις της (οι πεποιθήσεις βελτιώθηκαν) και η ομάδα µε αρνητική εξέλιξη στις 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ : ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΦΥΣΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ 
πεποιθήσεις της [οι πεποιθήσεις χειροτέρευσαν). Οι οµάδες ορίστηκαν αντίστοιχα ως αυτές 


για τις οποίες η διαφορά των πριν από τις µετά πεποιθήσεις κάθε ατόμου αυτής της 
ομάδας υπήρξε αντίστοιχα μεγαλύτερη και μικρότερη απὀ το µισό της τυπικής απόκλισης 
των διαφορών προσαυξηµένης µε τη µέση διαφορά του δείγματος (Πίνακας 1). 


Πίνακας 1: Ο αριθµός των Φοιτητριών των δύο οµάδων ακραίας εξέλιξης πεποιθήσεων και 
οι αντίστοιχες µέσες µεταβολέςτους 





Αριθµός Φοιτητριών/[Μέση Μεταβολή] 











ΟΜΑΔΕΣ Πεποιθήσεις Αυτό- Προσδοκία 
ο οί, ΕΞΕΛΙΞΗ Αποτελεσµατικότητας Αποτελέσματος 
ποιθήσεων 
Ἡ (Παπ) (ΠρΑπ) 
Μ.Τ:- 0.5Ίτ.α« 
Θετικής εξέλιξης 10 / [1,10] 8/ [1,12] 
διαφ 
Αρνητικής εξέλιξης διαφ «Μ.Τ -0.5Ἱτ.α 8 / [-2,63] 7 / [-2] 





2.2 ΠΟΙΟΤΙΚΗ ΦΑΣΗ 


Η ποιοτική φάση περιελάμβανε τη λήψη συνεντεύξεων απὀ 10 φοιτήτριες (6 από 
την ομάδα µε αρνητική εξέλιξη και 4 απὀ την ομάδα µε θετική εξέλιξη στις πεποιθήσεις 
τους) που δέχτηκαν να συμμετέχουν στην έρευνα. Το φαινομενολογικό μοντέλο - µία 
Φαινομενολογική µελέτη εστιάζει στην ουσία ή στη δοµή μίας εμπειρίας (6οεἱζ δι 
ἱΙοοοπιρίς, 1984) - υπήρξε το υπόβαθρο στη διατύπωση του ερωτήματος καθώς και στην εις 
βάθος ερμηνεία των συνεντεύξεων. Στις φοιτήτριες και των δύο οµάδων διατυπώθηκε το 
ερώτημα: 


-«Τι σηµαίνει να είσαι αποτελεσματική στη διδασκαλία των ΦΕ;». 


Οι ποιοτικές τεχνικές ανάλυσης που εφαρμόστηκαν στα κείµενα των επιμελώς 
απομαγνητοφωνηµένων συνεντεύξεων υπήρξαν δύο: της σταθερής σύγκρισης και της 
Κλασικής ανάλυσης περιεχοµένου. Τα επικρατέσερα ευρήματα του ερωτήματος 
αναφορικά µε τις απόψεις των Φοιτητριών για τα χαρακτηριστικά της αποτελεσματικής 
νηπιαγωγού στη διδασκαλία των ΦΕ -- και την υπάρχουσα σχετική βιβλιογραφία (ΝΝΙΙσΠςαγ, 
ΟπννωερΏιυζίθ, δι ΜίποΓ, 2001) ανέδειξαν έξι θέµατα, µε τίτλους: 1) ενδουσιώδης µε τη 
διδασκαλία, 2) τηρεί ηδικούς κανόνες Και αρχές, 3) αποτελεσματική διαχείριση της τάξης 
Και των συμπεριφορών, 4) διδάσκει µαῦδητο-κεντρικἀ, 5) καλή γνώση αντικειμένου, και 6) 
επαρκής διδασκαλία των ΦΕ. 
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38.ΤΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΜΜΕ ΓΙΑ ΤΑ ΘΕΜΑΤΑ-ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΤΗΣ 


ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΙΑΤΙΚΗΣ ΝΗΠΙΑΓΩΓΟΥ ΣΤΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΤΩΝ ΦΕ 


Οι ορισμοί των θεμάτων καθώς και τα παραδείγματα των περιγραφικών όρων και 
των Φράσεων που παρατίθενται για κάθε ένα ὑέμα αντλήθηκαν από αντίστοιχου 
αντικειμένου έρευνες (Μίποι αἳ αἰ., 2002; ΝΠεΠει οαἳ αἰ., 2001). Οι πεποιθήσεις των 
Φοιτητριών και των δύο οµάδων για τα χαρακτηριστικά της αποτελεσματικής νηπιαγωγού 
βρέθηκαν να εἶναι πολλαπλών διαστάσεων (βλέπε παραδείγματα κωδικών στον Πίνακα 2), 


συνεπείς µε τα ευρήματα των προαναφερθέντων ερευνών (Πίνακας 2). 


Πίνακας 2: Θέματα και κωδικοί των χαρακτηριστικών της αποτελεσματικής νηπιαγωγού 





Ορισµός / περιγραφικοί όροι 


Κωδικοί (παραδείγματα) στην 
παρούσα µελέτη 





Θέματα (Μίποι οἳ αἰ., 2002; ΝΙΤομει οἳ αἰ., 

2001) 
Η νηπιαγωγός μεταδίδει κρίσιµες ο τρόπος που διδάσκει, οι 
πληροφορίες µε σαφήνεια και ὁραστηριότητες, το παιχνίδι, η 
ακρίβεια, προσφέρει σχετικά µεταδοτικότητα, δίνει στα παιδιά τις 
παραδείγματα, ενσωματώνει ποικίλες | αφορμές για να µαδαίνουν µόνα 
τεχνικές επικοινωνίας για την τους, δεν μεταδίδει στα παιδιά αυτό 
προώθηση της απόκτησηςτης γνώσης | που θέλει να καταλάθουν, Βελτίωση 

3 και της εμπειρίας. / Ενδιαφέροντος/Συμµετοχής/Ευχαρί 

ξ «δημιουργικότητα», «ανοιχτή σε στησης, Απόκτηση γνώσεων, 

κ. καινούργιο ύφος διδασκαλίας», Βιωματική µάὺδηση, Συμμετοχή αλλά 

ο «σαφήνεια στη διδασκαλία του όχιγια να αρέσουν, Στοιχειώδης 

η µαθήµατος», «ικανότητα να προκαλεί | Κατανόηση, 

ξ το ενδιαφέρον του παιδιού». 





Διδάσκει µαθητό-κεντρικά 








Η νηπιαγωγός τοποθετεί τα παιδιά 
στο κέντρο της διαδικασίας μάθησης, 
δίνει προτεραιότητα στη διδασκαλία 
που ανταποκρίνεται στη 
διαφορετικότητα καιτα ενδιαφέροντα 
των μαθητών της, είναι κάτοχος 
δυνατών επικοινωνιακών 
δεξιοτήτων./ 


(«αγάπη για τα παιδιά», 
«υποστηρικτική», «τα φροντίζει» 
«υπομονετική») 





τα παιδιά µπορεί να τροποποιήσουν 
την πορεία του µαθήµατος, 
ανατροφοδότηση γι’ αυτό που 
μπορούν: να κάνουν τα παιδιά, να 
Καταλάθουν τα παιδιά, να 
καταλαθαίνουν, να θοηδάει τα 
παιδιά: να καταλαθαίνουν τιτους 
διδάσκει, να αντιλαμθάνονται τα 
φυσικά φαινόμενα γύρωτους 
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7ου 


ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ 


ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 


ΜΕ ΔΙΗΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 





Η νηπιαγωγός οργανώνει το χρόνοτης 


προετοιμάζεται, σωστή 




















τς αποτελεσματικά, βελτιστοποιεί τις διεκπεραίωση, εμπιστοσύνη στις 
ου . 
Ἓ α- 8 πηγές για να δημιουργεί ένα ασφαλές | ικανότητές της, καταλαθαίνει µε τον 
- ω / μ. ΄ ΄ ΄ 
5 π εἰ και ομαλό µαθησιακό περιβάλλον./ τρόπο της, ανατροφοδότηση 
8 δ μ «καλή στην επιβολή πειθαρχίας», αισθήματος σιγουριάς απὀ 
- 
3 : ᾿ ; 
ϱ Ὅ 8 «παρατηρητική», «με ηγετικές αποτελέσµατα 
Σα ; Ι ἳ 
5 5 ὄ ικανότητες» «είναι σε εγρήγορση». 
{ο 
Η νηπιαγωγός επιδεικνύει συνοχή αποφυγή διακρίσεων, µη υποτίµηση 
στην εφαρµογή πολιτικών στην τάξη, | παιδιών, ειλικρινής διάλογος 
κ ανταποκρίνεται στις ανησυχίες των 
Ἡ Ἔ παιδιών και στις συµπεριφορέςτους, 
ἅ 9 παρέχει ίδιες ευκαιρίες στα παιδιά να 
ω 
πλ αλληλεπιδρούν./ «αμερόληπτη», 
ὢ - 
5 8 «τίμια» «αντικειμενική», «δίκαιη». 
- να 
Παραδείγματα περιγραφικών όρων στοιχειώδης γνώση ΦΕ, γνώση 
-- Εὶ και Φράσεων που σχετίζονται µετο διεξαγωγής πειραµάτων 
5 ος ῴ χαρακτηριστικό είναι «διδάσκει 
5 5 ͵ ͵ 
μα β ῷ αποτελεσματικά και γνωρίζει υλικά», 
- ΄ Φ /΄ 
ὅ 8 5 «καλή γνώση αντικειμένου». 
” Ὁ Ὁ 
Η ενθουσιώδης µετη διδασκαλία Φέληση γι΄ αυτό που Κάνει, 
Ε νηπιαγωγός παρουσιάζει µεράκι προδυμία. 
ω ιδιαίτερα κατά την παράδοση των 
Ε 3 µαθηµάτων, και στην παρουσίαση του 
«3 Ξ πεδίου, γενικότερα. / «αγάπη για το 
- 
ο” µάθηµα», «αφοσίωση», «ακούραστη» 
ο Ὁ : 
9 «6 και «πρὀθυµη». 
ίπ «Ὁ 





Το στάδιο της ποσοτικοποίησης ([αιαηῖἰτἰζίΠΡ) των ὑεμάτων επέτρεψε τον 


υπολογισμό της συχνότητας του κάθε ὑδέµατος (Οηννιερριιζίε δι Τεαα[ίε 2003; ΤαςΠαΚΚΟΓἰ δι 


ΤεααΙίε 1998). Από αυτές τις συχνότητες υπολογίστηκαν τα ποσοστά επικράτησης κάθε 


ὑδέµατος τα οποία λειτούργησαν ως μετρήσεις των μεγεθών δηλωτικής επίδρασης. 
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Πίνακας 3: Μεγέθη Έντασης της Επίδρασης και Κατανομή Συχνότητας γιατα 6 θέµατα που 


ΙΣΤΟΡΙΑΣ 


ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ 


ΔΗΙΘΝΗ 


σχετίζονται µε τα χαρακτηριστικά της αποτελεσματικής νηπιαγωγού, σύμφωνα µετις 


φοιτήτριες των οποίων οι πεποιθήσεις βελτιώθηκαν (8). 





Αριθµός Συχνότητα Μεγέθη 
κωδικών ; Έντασης 
ΘΕΜΑ Εμφάνισης Επίδρασης 
ανά θέµα 
κωδικού 
1 | Ενθουσιώδης µετη διδασκαλία 02 00 00.056 
2 | Διδάσκει µαθητο-κεντρικά 07 23 20.0056 
3 | Τηρεί ηθικούς κανόνες ἃι αρχές 03 01 00.8756 
4 | Αποτελεσματική διαχείριση τά 
μπι ακαράκ ὃς 18 15.6596 
και συμπεριφορών 
5 | Καλή γνώσητου αντικειμένου 03 06 05.2206 
6 | Επαρκής διδασκαλία 15 67 58.2606 





ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 


Πίνακας 4: Μεγέθη Έντασης της Επίδρασης και Κατανομή Συχνότητας για τα 6 θέµατα που 


σχετίζονται µε τα χαρακτηριστικά της αποτελεσματικής νηπιαγωγού, σύμφωνα µε τις 


φοιτήτριες των οποίων οι πεποιθήσεις χειροτέρεψαν (Χ). 








Αριθµός Συχνότητα Μεγέθη 
κωδικών ; Έντασης 
ΘΕΜΑ Εμφάνισης Επίδρασης 
ανά θέµα 
κωδικού 
Ενθουσιώδης µε τη διδασκαλία 02 04 02.68 06 
Διδάσκει µαθητο-κεντρικά 07 25 16.78 ος 
Τηρεί ηθικούς κανόνες δι αρχές 03 11 07.38 06 
Αποτελεσματική διαχείριση τάξης και 
α ᾿ τβισησασης 05 09 06.04 56 
συμπεριφορών 
Καλή γνώση του αντικειμένου 03 16 10.74 0 
Επαρκής διδασκαλία 15 84 56.37 96 
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Πίνακας 5: Μεγέθη Έντασης της Επίδρασης γιατα 6 θέµατα που σχετίζονται µετα 
χαρακτηριστικά της αποτελεσματικής νηπιαγωγού, σύµφωνα µετις φοιτήτριες των οποίων 


οι πεποιθήσεις βελτιώθηκαν και χειροτέρευσαν. Κατάταξη των αποτελεσμάτων. 


ΟΙ ΠΕΠΟΙΘΗΣΕΙΣ 





ΘΕΜΑ ΒΕΛΤΙΩΘΗΚΑΝ ΧΕΙΡΟΤΕΡΕΥΣΑΝ 
(8) 00 
1 | Ενθουσιώδης µετη διδασκαλία 00.006 6η 02.6876 6η 
2 | Διδάσκει µαθητο-κεντρικά 20.0026 2η 16.7806 2η 
3 | Τηρεί ηθικούς κανόνες δι αρχές 00.8756 5η 07.3806 4η 


Αποτελεσματική διαχείριση τά 
4 µατική διαχείριση τάξης ρε 3η 06.0496 5η 
και συμπεριφορών 


5 | Καλή γνώσητου αντικειμένου 05.2206 4η 10.7406 3η 


6 | Επαρκής διδασκαλία 58.2606 1η 56.3706 1η 














3. ΦΑΙΝΟΜΕΝΟΛΟΓΙΚΗ ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΩΝ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΕΩΝ ΤΩΝ ΦΟΙΤΗΤΡΙΩΝ 


Στην παρούσα µελέτη οι φοιτήτριες καιτων δύο οµάδων έφεραν στην πρώτη θέση 
των γνωρισμάτων της αποτελεσματικής διδασκαλίας των ΦΕ στο νηπιαγωγείο εκείνο της 
επαρκούς διδασκαλίας και την περιέγραψαν µε στοιχεέα που θα μπορούσαν να 
αντιστοιχηθούν σε εκείνα της σχετικής βιβλιογραφίας (ΛΤεΠει οἳ 8|., 2001, σελ. 53) όπως 
«δημιουργικότητα», «ανοιχτή σε καινούργιο ύφος διδασκαλίας», «σαφήνεια στη 
διδασκαλία του µαθήµατος», «ικανότητα να προκαλεί το ενδιαφέρον του παιδιού». 
Επισημαίνεται ότι οι διαφορετικές απόψεις των Φοιτητριών των δύο οµάδων για τη 
μεθοδολογία τους στη διδασκαλία απέρρεαν από τη διαφορά που χαρακτήριζε τις απόψεις 
τους για τη φύση του µαθήµατος των ΦΕ. Οι Φοιτήτριες που οι πεποιθήσεις 
αποτελεσματικότητάς τους χειροτέρεψαν Φαίνεται ότι διατήρησαν την άποψη για τη 
μετάδοση της γνώσης των ΦΕ κατά τη διάρκεια του µαθήµατος στα παιδιά περισσότερο 
απότις συμφοιτήτριές τους που οιπεποιθήσεις αποτελεσμµατικότητάς τους βελτιώθηκαν. 


Λεµονιά (Χ): «Η νηπιαγωγός παίζει πολύ σηµαντικό ρόλο στο αν ὃα το 
κατανοήσει το παιδἰ. .. Γιατί δεν είναι ότι το παιδί Όα Κάτσει µόνο του να 


διαθάσει Κάτι και να το καταλάθει. Είναι το πώς ὃα του το δείξει, πὠς Όα το 
οδηγήσει, πώς ὃα του το μεταδώσει.» 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ : ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΦΥΣΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ 
Βασιλική (Β): «Και µε αυτό (θιωµατική µάδηση) νομίζω εἶναι πιο εὐκολο να 


Κάνεις το µαδητή να του αρέσει Και να μπορέσει να το καταλάθει». 


«Για να μπορέσουν να κατανοήσουν ὃα πρέπει να ενδουσιαστούν µε αυτό 
που δα τους παρουσιάσεις». 


«Στην αρχή εγώ είχα τις εµπειρίες του σχολείου δηλαδή ότι απλά ο µαδητής 
µαδαίνει τους τύπους και τις θεωρίες και πάει Και γράφει. Στη συνέχεια 
όµως κατάλαθα πως ὀταν το παιδί το συνδέσει µε την πραγματικότητα, µε 
το χώρο που θρίσκεται που αναπτύσσει τις ιδέες του, µπορεί να κατανοήσει 
Καλύτερα Κάποια πράγματα.» 


Βασούλα (8): «Να µη προσπαδεί να δείξει Κάτι που να είναι υπερπαραγωγή 
απὀ υλικά κι αυτά. Κάτι που να είναι απλὀ, που να ενδιαφέρει τα παιδιά. 
Κάτῑι που ὃα γίνει απὀ µόνο του υπερπαραγωγή. Άμα εµπλέκεις τα παιδιά 
δα έχει αποτέλεσµα η δραστηριότητά σου». 


Στην παρούσα µελέτη οι φοιτήτριες και των δύο οµάδων ανέδειξαν στη δεύτερη 


θέση των χαρακτηριστικών της αποτελεσματικής διδασκαλίας των ΦΕ τη µαδητό - κεντρική 


διδασκαλία και την περιέγραψαν µε στοιχεία που θα μπορούσαν να αντιστοιχηθούν σε 


εκείνα της σχετικής βιβλιογραφίας (ΛΛΙίοπειΓ αἳ αἰ., 2001, σελ. 53) όπως «Φροντίδα, 


κατανόηση, σεβασμός, παρατηρητικότητα, ευαισθησία, και υποστήριξη» τα οποία 


συμβάλλουν στη βελτίωση των αποτελεσμάτων µάθησης των παιδιών. Το γνώρισμα αυτό 


κατέλαβε την πρὠτη θέση στις έρευνες των ΑΝΤεΠεΓ οἳ αἰ., (2008, 2001) και Μίποι εἴ αἱ., 


(2002) καθώς και στην έρευνα των ΝιῤΡεἱἰς αἵ αἱ (1997). 


Χρύσα (Χ): «....για το λόγο αυτό σίγουρα πρέπει να ξέρει τα παιδιά δηλαδή 
το καδένα πὠς αντιδρά στο κἀδε τι͵ το πώς έχουν μεγαλώσει, την 
κουλτούρα του κάθε παιδιού Κι αν είναι Και απὀ διαφορετική Ὀρησκεία 
ΚΛΠ». 


Μαρία (Β): "...πιστεύω ότι πάνω απ’ όλα είναι το παιδί. Ότι µπορεί εγὠ να 


του προκαλέσω το ενδιαφέρον, ναι. Αλλά και πάλι σας λέω ότι έχει πολύ 


σηµαντικό ρόλο η επικοινωνία που έχει η νηπιαγωγός και η οικογένεια. Αν 


δω ότι ένα παιδάκι έχει Ῥέληση, έχει κίνητρο, έχει Κάτι Καλό, πως κάτι του 
ταιριάζειπροςτα κει, ...... τότε, ναι, θα πω ὀτι θοηδάω και γω.....» 
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Η κατηγορία η αποτελεσματική νηπιαγωγός χειρίζεται αποτελεσματικά την τάξη 
και τις συμπεριφορές ενέκυψε στην τρίτη και πέµπτη θέση από τις έξι, για τις φοιτήτριες 
που οι πεποιθήσεις αποτελεσματικότητά τους βελτιώθηκαν και χειροτέρεψαν αντίστοιχα. 
Αυτή η κατηγορία προέκυψε επίσης στην τρίτη θέση στην έρευνα του ΝΙἴεΠει και των 
συνεργατών του (2008) και στη δεύτερη θέση στην έρευνα του ΜίποΓ και των συνεργατών 
του (2002) και στην τέταρτη θέση στην έρευνα του ΑΛ/ΙεΠεί Και των συνεργατών του (2001), 
δείχνοντας ότι αποτελεί σηµαντική προὐπόθεση για την αποτελεσματικότητα της 
διδασκαλίας στους μελλοντικούς νηπιαγωγούς. Ο ΝΝΙΙοΠεΓ και οι συνεργάτες του (2008 σελ. 
298) επεσήµανα ότι το γνώρισμα της αποτελεσματικής διαχείρισης της τάξης και της 
συμπεριφοράς προέκυψε σε υψηλότερη θέση από εκείνη της γνώσηςτου αντικειμένου. 


Χρύσα (Χ): «Απλώς επειδή δεν έχω δουλέψει ἑανά µε οµάδες παιδιών, είχα 
δουλέψει µε ένα δυο, ὀχι ας πούμε µε δεκαπέντε παιδιά. Αυτό δεν ξέρω. Αν 
δα μπορώ να’ χω την τάξη όπως τη φαντάζομαι εγώ. Αλλά αυτό δεν πιστεύω 
ότι μπορώ να το αποκτήσω σε ένα εξάµηνο.» 


Θεανώ (Β): «Να δει αν Όα δείχνουν (τα παιδιά) ενδιαφέρον για τη 


ὁραστηριότητα. Αν δα τους αρέσει ή αν Όα χαζεύουν. Κι αν δα καταλάθουν. 
Όχι αν θα καταλάθουν, µπορεί να µη καταλάθουν κάτι. Περισσότερο είναι 


αν ὃα τους αρέσει γιατί τότε µπορεί και να τους μείνει Κάτι. Αν 
ενδουσιαστούν αλλά ὀχι να λένε άσχετα πράγματα.» 


«Θα Κάνει τη δραστηριότητα που χει σχεδιάσει Και Όα θλέπει πώς ὃα 
αντιδρούν σε αυτή Κι ανάλογα να τη διαμορφώνει». 


Η κατηγορία καλή γνώση του αντικειμένου των ΦΕ ενέκυψε στην τέταρτη και στην 
τρίτη θέση από τις έξι, για τις φοιτήτριες που οι πεποιθήσεις αποτελεσματικότητά τους 
βελτιώθηκαν και χειροτέρεψαν αντίστοιχα. 


Χρύσα (Χ): «Σίγουρα ὃα Κατέχει Καλά το αντικείµενο που ὃα θέλει να 
μεταδώσει στα παιδιά». 


Λεμµονιά (Χ): «...να κατέχει κάποιες γνώσεις και να τις μεταδίδει Καλά. Αυτό 
όµως δα το πετύχει κάποιος µόνο αν είναι καλός στη φυσική..». 


Βασούλα (8): "... αυτό που παίζει ρόλο είναι να έχει Κάποιες θασικές 
γνώσεις Και µέσα από δραστηριότητες απλές, κατανοητές στα παιδιά, που 
εµπλέκουν και τα παιδιά, να µπορεί να ανταπεξέλὺει». 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ :ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΦΥΣΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ 


Η κατηγορία σύμφωνα µε την οποία η αποτελεσματική νηπιαγωγός είναι αυτή που 
τηρεί ηδικούς κανόνες ενέκυψε στην πέµπτη και τέταρτη θέση απὀ τις έξι, για τις 
φοιτήτριες που οι πεποιθήσεις αποτελεσμµατικότητάς τους βελτιώθηκαν και χειροτέρεψαν 
αντίστοιχα. Εκτιμώντας, ιδιαίτερα στην εποχή µας, τη σημαντικότητα του ήθους στο χώρο 
της εκπαίδευσης, αυτή η κατηγορία δείχνει ότι οι φοιτήτριες κατανοούν την αναγκαιότητα 
να υφίσταται στη συμπεριφορά της νηπιαγωγού αυτή η διάσταση. 


Μαριβάσια (Χ): «Το ότι πολλές φορές κρυθόµαστε απὀ τα παιδιά και 
Καλύπτουµε κάποιες ερωτήσεις τους, εννοώ πως κάνουμε τι δεν τις 
ακούμε ἡ δεν µας συμφέρει να τις απαντήσουμε. Αυτό πιστεύω είναι 
λάδος..» 


Αυτή η αντίληψη µπορεί να ενισχυθεί στους φοιτητές του τµήµατος µε την παρακολούθηση 
µαθηµάτων που θίγουν πολιτικά, οικονομικά, νομικά και ηθικά θέµατα στο χώρο της 
εκπαίδευσης. Η κατηγορία κατείχε τη δεύτερη θέση στην έρευνα των ΝΝΙἴΟΠεΓ αἵ αἱ. (2008). 


Το γνώρισμα ενδουσιώδης µε τη διδασκαλία ενέκυψε στην έκτη θέση µόνο για την 
ομάδα των Φοιτητριών που οι πεποιθήσεις τους χειροτέρευσαν. 


4. ΣΥΖΗΤΗΣΗ 


Οι φοιτήτριες των οποίων οι πεποιθήσεις για την αποτελεσµατικότητα στη 
διδασκαλία των ΦΕ χειροτέρευσαν διαφοροποιήθηκαν από τις συμφοιτήτριές τους των 
οποίων οι πεποιθήσεις αποτελεσματικότητας βελτιώθηκαν στο εξής: οι πρὠτες ανέδειξαν 
περισσότερο την καλή γνώση των ΦΕ καιτη µεταδοτικότητα της νηπιαγωγού ὡς σημαντικές 
παραμέτρους της αποτελεσματικής διδασκαλίας των ΦΕ είτε ως συνιστώσες της επαρκούς 
διδασκαλίας (του πρὠτου σε κατάταξη γνωρίσµατος) είτε ως ξεχωριστού γνωρίσμµατός της. 
Είναι χρήσιμο να αναφερθεί ότι µε βάση τα στοιχεία που προέκυψαν απότις αναλύσεις των 
συνεντεύξεων που αφορούσαν όλα τα ερωτήματα της μελέτης, σχεδόν όλες οι φοιτήτριες 
από την ομάδα που οι πεποιθήσεις τους χειροτέρευσαν - και κάποιες απὀ την άλλη οµάδα- 
πίστευαν ότι η πρακτική εμπειρία µε τα παιδιά θατις βοηθούσε να αξιολογήσουν καλύτερα 
την διδασκαλία τους και ως εκ τούτου να είναι σε θέση να αποτιµήσουν καλύτερα τα 
γνωρίσματα της αποτελεσματικής νηπιαγωγού στη διδασκαλία των ΦΕ. Επιπλέον οι 
φοιτήτριες διατύπωσαν την άποψη ότι στην προαναφερθείσα αποτίµηση θα συνέβαλε 
θετικά η αύξηση των ωρών των µαθηµάτων που αφορούν στην οµαδική τους εργασία. Οι 
φοιτήτριες που οι πεποιθήσεις τους βελτιώθηκαν, οι οποίες όπως προέκυψε από τις 
συνεντεύξεις τους υιοθέτησαν και έκαναν πράξη στην ομαδική εργασία τους το μοντέλο 
που δίδαξε ο καθηγητής περισσότερο από τις συμφοιτήτριές τους, επικέντρωσαν τα 
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κριτήρια τους για την αξιολόγηση της αποτελεσματικής νηπιαγωγού στη διδασκαλία των 


ΦΕ στην εµπλοκή των παιδιών στη δραστηριότητα και στην ενίσχυση του ενδιαφέροντός 
τους γι’ αυτή την εμπειρία. 


Επισημαίνεται ότι το γνώρισμα της αποτελεσματικής διαχείρισης της τάξης και της 
συμπεριφοράς προέκυψε σε υψηλότερη θέση στην ταξινόμηση των έξι θεμάτων από 
εκείνη της καλής γνώσης του αντικειμένου. Η σημασία αυτής της αποτίµησης Φαίνεται να 
µην βρίσκει ανταπόκριση στα προγράµµατα σπουδών που εφαρμόζουν πολλά 
πανεπιστημιακά τµήµατα και απὀ τα οποία προκύπτουν οι μελλοντικοί εκπαιδευτικοί, 
επειδή στα περισσότερα η προσοχή που δίνεται στις αποτελεσματικές στρατηγικές 
διαχείρισης της τάξης είναι μικρότερη απὀ την αναγκαία. Η θέση του γνωρίσµατος στο 
σύνολο των έξι γνωρισμάτων της αποτελεσματικής διδασκαλίας των ΦΕ στο νηπιαγωγείο, 
αν και διαφορετική ανάµεσα στις δύο οµάδες, καταδεικνύει την ανάγκη οι υπεύθυνοι του 
προγράµµατος σπουδών και ο διδάσκὠων να επισημαίνουν στους Φοιτητές τη σπουδαιότητα 
του γνωρίσµατος και των συνιστωσών του, υιοθετώντας και κατάλληλες τεχνικές που έχουν 
να κάνουν, για παράδειγµα, µε τη µέτρηση του χρόνου για τη διεκπεραίωση µιας 
δραστηριότητας ή µετον αριθµό των πηγών που αξιοποιούνται κι άλλα. 


Συνοψίζοντας, σύμφωνα και µε τη θεωρία του Βαπαυγα (1997],σε νέες και ασταθείς 
συνθήκες οι πρακτικές εμπειρίες µάδησης παρέχουν την πιο ακριβή πληροφορία 
αποτελεσματικότητας επειδή δίνουν στο άτοµο την άµεση εμπειρία στην εκτέλεση της 
εργασίας του ενώ η µη άµεση Φύση της αντιπροσωπευτικής εμπειρίας και της λεκτικής 
πειδούς παρέχει ελάχιστη ακρίβεια στην πληροφορία της αποτελεσματικότητας. Οι 
στρατηγικές που επικεντρώνονται στην ανάπτυξη των πεποιθήσεων προσωπικής 
αποτελεσματικότητας αλλά και της γενίκευσής τους πρέπει ως εκ τούτου να έχουν µία 
δυνατή βάση στις πρακτικές εµπειρίες µάδησης. Επισημαίνεται ότι τα νοήµατα που 
κατασκευάζονται διαμέσου της πρακτικής εμπειρίας εἶναι περισσότερο ισχυρά όταν δεν 
έχουν σχηματιστεί ακόµα δυνατές πεποιθήσεις αυτό-αποτελεσματικότητας (ή δυνατά 
σχήματα-εαυτού) όπως µπορεί να συμβεί µετους Φοιτητές- μελλοντικούς εκπαιδευτικούς ή 
κατά τη διάρκεια της ανάπτυξης νέων δεξιοτήτων, όπως είναι η εφαρμογή των νέων 
διδακτικών μεθόδων (Ι40οηπε, 2004). Ως εκ τούτου, επειδή σε ένα από τα επόμενα 
µαθήµατα οι Φοιτήτριες που συμμετείχαν στην έρευνα θα υλοποιήσουν την πρακτική τους 
άσκηση σε παιδιά του νηπιαγωγείου, προτάθηκε η συνέχιση της έρευνας ώστε να 
διερευνηθεί η ενίσχυση ή η µη ενίσχυση των πεποιθήσεων των φΦοιτητριών και των δύο 
οµάδων γιατην αποτελεσματική διδασκαλία των ΦΕ στο νηπιαγωγείο. 
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Περίληψη 

Ἡ µελέτη της ιστορίας των θετικών επιστημών δείχνει ότι οι γυναίκες ελάχιστα συμμετείχαν 
στην εξέλιξη των θετικών επιστημών ή αν συμμετείχαν ο ρόλος τους υποβαθµιξόταν εξαιτίας 
διαφόρων κοινωνικών στερεοτύπων. Τα τελευταία χρόνια όµως, παρατηρείται αύξηση του αριθμού 
τῶν γυναικών που ασχολούνται µε το χώρο αυτό. Θέλοντας να αποτυπώσουµε τη σηµερινή κατάσταση 
και να δούμε το βαθµό έντασης των κοινωνικών στερεοτύπων, καταγράψαµε µε τη βοήθεια 
ερωτηµατολογίου τις απόψεις και στάσεις µαθητών/τριών γυμνασίου (δηλ. μαθητών 13-15 ετών), για 
τη σχέση τῶν γυναικών µεττις θετικές επιστήμες. 


Αυςίτασί 


Τῃο 5ίιάγ οἳ (πο ΠΙςίογγ οἳ 5οἶεπος ατί5ος {Παί ΝΟπΠΙοη Πάνο ἱίαΚοπ Πίο ρατί ἵη (Πε ονο]μίίοη οἱ 
ἴπο οἰεποε᾽5 ρτουςθςς απά Ιπνοςίραίες 1Ε {]ιαίτ τοἰε 1 ἀοννπρταάεά ἁπε {ο νατίοις 5οοίαἱ εἰεΓθοίγρος. Τηο 
Ια5ί γεαῖς Ποννενετ, 8η Ἱπογεαδίησ ΠΙΠΙΡΕΓ ΟΓ ΥΝΝΟΠΙΕΠ Ιπνοίνε να «οἴεηςσς. ΑΝίΠ {Πῖς σίιάγ ννε νναηπί {ο 
Ἱηνεςίσαίε (πε ουττεπί 5Ιπθίίοη απά {ο 5εο {Πο ΙπίθηςΙίγ οΓ (Πε 5οοίαἰ ἰογεοίγρες. ο: (Πίς Ριτροςο 6 
Πανο εο]εοίθά, υπ α αἁοςᾶοππαία, ἴπε ορίηίοπς οἳ μπίο; Ηϊσῃ Ρεῃοοί κίάεῃί5, αΌοιί {πο 
το]α({οηςΗ{ρ ΟΓ νύοπιθη 1Π 5οἶθηςς. 


1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Στην ιστορία της επιστήμης και τῆς τεχνολογίας οι γυναίκες κατείχαν σηµαντική θέση 
και συνέβαλαν αποφασιστικά στην εξέλιξή της. Τα στερεότυπα όμως και η θέση που έπρεπε 
να έχει η γυναίκα τους προηγούμενους αιώνες υποβάθµισαν την συμβολή της, την 
δυσκόλεψαν στο έργο της και πολλές φορές την κατέστησαν "αφανή ήρωα". Κάνοντας µια 
ιστορική ανασκόπηση για τις γυναίκες επιστήμονες διαμέσου των αιώνων εντοπίσαµε 
συνολικά 40 γυναίκες επιστήμονες στην Αρχαία Ελλάδα απὀ τον 10ο αι. π.χ. έως τον 5ο αι. 
μ.χ., που αν και συνέβαλαν στην εξέλιξη της επιστήµης βυθίστηκαν στη λήθη της Ἱστορίας. 
Χρειάστηκε να περάσουν 31 αιώνες για να έρθουν και πάλι στο φῶς και να διεκδικήσουν µια 
θέση στον επιστημονικό κόσµο. Μερικές µόνο από αυτές είναι η Πολυγνώτη (7ος -- όος αι. 
π.Χ.), η Θεανώ (6ος αι.π.Χ.), η Αγλαονίκη (5ος αι. π.Χ.), η Πτολεμαίς(όος αι. π.Χ.) κ.α. Και 
βέβαια η πιο γνωστή μαθηματικός της αρχαιότητας και η πρώτη γυναίκα επιστήμονας της 
οποίας η ζωή έχει καταγραφεί µε λεπτομέρειες, η Ὑπατία (4ος αι. μ.Χ.), που ασχολήθηκε µε 
τα μαθηματικά, τη φιλοσοφία, την αστρονομία και τη μηχανική (Σπανδάγος 2002; Παλλαδά 
2010). Κατά τον Μεσαίώνα εμφανίστηκαν σπουδαίες γιατροί και φαρμακοποιοί, όπως η 
ΗΠάερατά νοη ΒΙΠΡΘΠ, η οποία έγραψε εννέα τόµους φυσικής ιστορίας, καθώς και η Ιταλίδα 
Ττοία (1030-1097), από την Ιατρική Σχολή του Σαλέρνο. Το 17ο µε 18ο αιώνα οι γυναίκες 
δεν επιτρεπόταν να επισκέπτονται εργαστήρια. Είναι λοιπόν φανερό ότι οι πρώτες κινήσεις 
για την ανάμιξη τῶν γυναικών στα επιστημονικά δρώμενα ήθελαν µεγάλο θάρρος κι επιμονή. 
Οι περισσότερες ήταν αυτοδίδακτες ἠ παρακολουθούσαν τα κατ οίκον µαθήµατα τῶν 
αδερφών τους και διάβαζαν τα πανεπιστημιακά βιβλία τους. Συµµετέχοντας και βοηθώντας 
συζύγους και αδελφούς ανέπτυξαν τις γνώσεις τους στο ανάλογο αντικείµενο και ορισμένες 
μπόρεσαν να εκφράσουν γραπτά τη δική τους άποψη και ανάλυση. Άλλες πάλι, κατάφεραν 
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µέσω ενός πιο προοδευτικού γονέα (συνήθως πατέρα) να εισέλθουν στους κύκλους αυτούς 
και να αποδείξουν το ιδιαίτερο ταλέντο τους. Όμως, όπως φαίνεται, η αυτοθυσία για χάρη 
ενός επιστημονικού αντικειμένου προερχόταν από το πάθος των γυναικών αυτών, την 
επιμονή τους να ικανοποιήσουν τη δίψα τους για γνώση και το κουράγιο τοὺς για τα εμπόδια 
που θα αντιμετώπιζαν. Ενδεικτικά αναφέρονται οι: ΕπιῃΠε ἁᾳ ΟΠαςίεΠεί (1706-1749) που 
ασχολήθηκε µε τα µαθηµατικά και η Ματίε-δορηίε ειπιαίπ (1776 -Ι831), γαλλίδα 
μαθηματικός, φυσικός και φιλόσοφος. 

Κατά τους νεώτερους χρόνους οἱ πιο γνωστές γυναίκες επιστήμονες είναι οι Αάα 
Γονείαοε (1815 -Ι652), βρετανίδα μαθηματικός κόρη του Λόρδου Μπάιρον που οι 
σημειώσεις της για την Αναλυτική Μηχανή θεωρούνται ο πρώτος αλγόριθμος που τέθηκε 
προς επεξεργασία απὀ μηχανή και δίκαια θεωρείται η πρώτη προγραμματίστρια 
υπολογιστών. Η δορίία Κονα]εςΚκυ (1850 - 1591), µια απὀ τις καλύτερες μαθηματικούς του 
αιώνα της, η Ματίιε Ουτε (1867-1934) φυσικός και χημικός, η μοναδική γυναίκα που 
τιμήθηκε δυο φορές µε το Βραβείο Νόμπελ, (Φυσικής και Χημείας), η Τά5ε Μεϊίπε (157δ- 
1968) βιεννέζα φυσικός που µαζί µε τον Ο(ίο Ηαμπ κατάφεραν και πέτυχαν να διασπάσουν το 
άτοµο το 193δ.Το αντίστοιχο Βραβείο Νόμπελ το πήρε ο συνεργάτης της και όχι η ίδια και η 
Κοσαμιά ΕταπΚκ]π (1920-1958), πρωτεργάτρια στη µελέτη και περιγραφή τῆς δοµήςτου ΩΝΑ. 
Κατάφερε να αποκρυπτογραφήσει το ανθρώπινο ΏΝΑ ότι έχει τη µορφή έλικα. Ὑπήρξε η 
αφανής ηρωίδα της Μοριακής Βιολογίας που δεν τιμήθηκε ποτέ µε Βραβείο Νόμπελ, για την 
τόσο µεγάλη συνεισφορά της στην ανθρωπότητα. (ΑΤΙΑ. γκι, ὈοΙ.Α, Γυναίκες στις 
επιστήµες των Μαθηματικών) 

Τα νεώτερα χρόνια οι γυναίκες έχουν εισέλθει δυναμικά σε χώρους που παλιότερα 
θεωρούνταν ανδροκρατούµενοι. Παρόλα αυτά ακόµα και σήµερα υπάρχει η εντύπωση ότι ο 
αριθµός των γυναικών που ασχολούνται µε τις θετικές επιστήµες (κυρίως σε ακαδημαϊκές 
θέσεις) είναι αρκετά μικρότερος από αυτόν των ανδρών. Το φαινόμενο αυτό απασχολεί την 
επιστημονική κοινότητα και αρκετές έρευνες έχουν γίνει προς αυτή την κατεύθυνση. 
Συγκεκριµένα η επίδραση του φύλου στην ακαδημαϊκή επίδοση αποτέλεσε αντικείµενο µελέ- 
της , Κυρίως στις αγγλοσαξωνικές χώρες, ήδη από τις αρχές της δεκαετίας του '90. Στις ΗΠΑ 
η διερεύνηση του θέµατος την ίδια δεκαετία σε εθνικό επίπεδο έδειξε ότι τα κορίτσια είχαν 
καλύτερες επιδόσεις απὀ τα αγόρια και στις τρεις βαθμίδες της εκπαίδευσης (Δημοτικό, 
Γυμνάσιο, Λύκειο) σε δοκιμασίες Ανάγνῶσης και Γραφής που δόθηκαν σε εθνικό, 
αντιπροσωπευτικό δείγμα του μαθητικού πληθυσμού. Στη δοκιμασία των θετικών 
Επιστημών, κορίτσια και αγόρια του ίδιου δείγματος δεν παρουσίασαν σημαντικές διαφορές 
στις επιδόσεις στο Δημοτικό, ενώ στο Γυμνάσιο και το Λύκειο τα αγόρια εμφάνισαν 
καλύτερες επιδόσεις από τα κορίτσια (/ΠΠπσῃαπι ὅ Οοἱε, 1997). Ανάλογα, απὀ τα 
αποτελέσµατα προγράµµατος µε τίτλο «Εκπαιδευτικές Μεταρρυθμίσεις και Ισότητα των 
Φύλων στην Εκπαίδευση», που διεξήχθη στη Μεγάλη Βρετανία φάνηκε ότι οι επιδόσεις τῶν 
κοριτσιών αυξάνονται σταθερά από τα τέλη της δεκαετίας του 1950. Έτσι, τα κορίτσια 
παίρνουν καλύτερους βαθμούς στο σχολείο και τα καταφέρνουν καλά και σε µαθήµατα που 
θεωρούνται παραδοσιακά «ανδρικά», αλλά αυξάνονται και οι αριθμοί των µαθητριών που 
μένουν στο σχολείο µετά τα 16 ἠ συνεχίζουν στην Ανώτατη Εκπαίδευση Αιποί, Ὠανίά, ἄτ 
ἨΝΜεϊποι (1999). Και στην Ελλάδα, τα κορίτσια έχουν καλύτερες βαθμολογίες από τα αγόρια 
στο σχολείο, µια διαφορά που εμφανίζεται σε όλα τα επίπεδα της δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης και στις εισαγωγικές εξετάσεις (Κάτσικας ὁτ Καββαδίας, 2000: Ψάλτη, 
Δεληγιάννη, ὅτι Σακκά, 2007). Επιπλέον, φαίνεται ότι πλέον η πλειοψηφία των μαθητών τόσο 
στα Γενικά Λύκεια όσο και στα Πανεπιστήμια είναι τα κορίτσια (Μαραγκουδάκη, 2002). 

Παρόλα αυτά έρευνες έχουν δείξει ότι οι απόψεις και οἱ αντιλήψεις που εκφράζουν οι 
µαθητές/τριες για τα µαθήµατα αναπαραγάγουν µία ιδεολογία που υποστηρίζει τη 
διαφοροποίηση των δύο φύλων στην επίδοση, ενισχύοντας τη διάκριση τῶν φύλων στην 
εκπαίδευση. Σε έρευνα της Δεληγιάννη-Κουϊμτζή (2002), διαπιστώθηκε µια παραδοσιακή 
αντίληψη ὡς προς τις επιλογές σπουδών. Στη συντριπτική τους πλειονότητα τα αγόρια 
δήλωσαν ότι προτιμούν τα Μαθηματικά και τις Φυσικές Επιστήμες, ενώ περίπου οκτώ στα 
δέκα κορίτσια όλων των σχολείων προτιμούσαν τα θεωρητικά µαθήµατα και τις Κοινωνικές 
Επιστήμες, εκφράζοντας ταυτόχρονα µικρή προτίμηση για την Τεχνολογία. Σε έρευνα των 
Δεληγιάννη κ.α.(2000) ., ζητήθηκε από τους 1.110 µαθητές και μαθήτριες που πήραν µέρος 
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στην έρευνα «Ταυτότητες φύλου και επιλογές ζωής να κατατάξουν τα µαθήµατα του 
σχολείου σε θεωρητικά και θετικά και στη συνέχεια σε «ανδρικά» και «γυναικεία». Από την 
κατάταξη φάνηκε ότι οι έφηβοι συνδέουν κάποια µαθήµατα του σχολείου µε το ένα ή το 
άλλο φύλο. Όπως διαπιστώνετε, η Χημεία (για το 50.306), τα Μαθηματικά (για το 50,504) και 
η Φυσική Αγωγή (για το 53.256) θεωρούνται «ανδρικά» µαθήµατα απὀ περισσότερα απὀ τα 
μισά αγόρια, ενώ η Ψυχολογία (52.190. και τα Νέα Ελληνικά (53.350) χαρακτηρίζονται ως 
«γυναικεία» µαθήµατα από περισσότερα από τα µισά κορίτσια. 


2.ΣΚΟΠΟΣ ΚΑΙ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Σκοπός της έρευνας είναι η διερεύνηση των απόψεων μαθητών γυμνασίου για τη 
σχέση των γυναικών µετις θετικές επιστήµες. 

Τα αντίστοιχα ερευνητικά ερωτήματα που απαντήθηκαν στην έρευνα αυτή είναι: 

Διαφοροποιείται η απόδοση και το ενδιαφέρον των μαθητών για τις θετικές επιστήµες, 
σύμφωνα µε τα δηλώσεις τους, ανάλογα µε το φύλοτους; 

Ποιες είναι οι απόψεις των μαθητών για τη θέση της γυναίκας στις θετικές επιστήµες; 


4. ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Οι µαθητές είναι αυτοί που απὀ τη µια μεταφέρουν και από την άλλη εφαρμόζουν και 
ταυτόχρονα διαμορφώνουν τις κοινωνικές συμπεριφορές και κατ᾽ επέκταση τα κοινωνικά 
στερεότυπα. Τα κοινωνικά στερεότυπα που αφορούν το φύλο, περιλαμβάνουν το σύνολο των 
προσχηματισμένων κοινωνικών αντιλήψεων αναφορικά µε τους τρόπους συμπεριφοράς, τις 
ικανότητες, τοὺς ρόλους, τα επαγγέλματα των ατόμων µε βάση το φύλοτους. 

Θέλοντας να αποτυπώσουµε επομένως τη σηµερινή κατάσταση και να δούµε το βαθµό 
των κοινωνικών στερεοτύπων για τη σχέση της γυναίκας µε τις θετικές επιστήμες, 
καταγράψαµε τις απόψεις τῶν µαθητών/τριών του Πρότυπου Πειραματικού Γυμνασίου 
Πανεπιστηµίου Πατρών ΠΠ ΤΙ). 

Ἡ έρευνα που πραγµατοποιήσαµε είναι επισκόπηση μικρής κλίμακας και για τη 
συλλογή των απόψεων τῶν μαθητών κατασκευάστηκε ερωτηματολόγιο. Το ερωτηματολόγιο 
αποτελείται από δύο άξονες: 

Στον πρώτο άξονα χρησιμοποιώντας κατάλληλες ερωτήσεις, προσπαθήσαµε να 
ανιχνεύσουµε την άποψη που έχουν οι ίδιοι οι µαθητές/τριες για τη σχέση τους µε τις θετικές 
επιστήµες (ποια θεωρούν ότι είναι η επίδοση τους, ποια είναι η βαθμολογία τους, πόσο 
ενδιαφέρον έχουν κ.τ.λ.). Μετά αναλύσαμετις απαντήσεις τους σε σχέση µε το φύλο τους. 

Στον δεύτερο άξονα, προσπαθήσαµε να ανιχνεύσουµε τις γενικότερες απόψεις τους για 
τη σχέση του φύλου µετις επιστήµες (αν θεωρούν ότι κάποιο από τα δύο φύλα έχει καλύτερη 
απόδοση, αν κάποιο έχει περισσότερες δυσκολίες στην ενασχόληση του µε τις θετικές 
επιστήµες, αν γνωρίζουν γυναίκες επιστήµονες, αν πιστεύουν ότι υπάρχει διαφορετική 
αντιμετώπιση απὀ τον κοινωνικό περίγυρο ανάλογα µετο φύλο κ.τ.λ.). 

Το ερωτηματολόγιο μοιράστηκε και συμπληρώθηκε απὀ τους µαθητές/τριες και των 
τριών τάξεων του Πρότυπου Πειραματικού Γυμνασίου Πανεπιστηµίου Πατρών τον Μάρτιο 
του σχολικού έτους 2012-2013. Συνολικά στην έρευνα έλαβαν µέρος 140 µαθητές από τους 
οποίους 61 ήταν κορίτσια (το 43.606) και 79 αγόρια (το υπόλοιπο 56.49. Από τους 140 
µαθητές οι 4δ φοιτούσαν στην Α΄’ Γυμνασίου (το 34.356), οι 47 στην Β΄’ Γυμνασίου (το 
33.6 και οι υπόλοιποι 45 (το 32.190) στην Γ΄ Γυμνασίου. 


4. ΤΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 


4.1 ΔΛΠΟΨΕΙΣ ΠΟΥ ΕΧΟΥΝ ΟΙ ΙΔΙΟΙ ΟΙ ΜΑΘΗΤΕΣ/ΤΡΙΕΣ ΓΙΑ ΤΗ ΣΧΕΣΗ ΤΟΥΣ 
ΜΕ ΤΙΣΘΕΤΗΚ«ΕΣ ΕΠΙΣΤΗΜΕΣ 

Όσον αφορά την απόδοση που οι ίδιοι οι µαθητές/τριες δηλώνουν ότι έχουν στις 
θετικές επιστήµες, δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση σε σχέση µε το φύλο. 
Ἡ συντριπτική πλειονότητα των κοριτσιών (το 91.50 και ένα αντίστοιχο ποσοστό των 
αγοριών (το 59,950) θεωρούν ότι η απόδοση τους στις φυσικές επιστήµες (φυσική, χημεία, 
βιολογία) είναι καλή ή πολύ καλή. Ανάλογα το δ6,5ο των κοριτσιών και το 89.900 των 
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αγοριών θεωρούν ότι η απόδοση τους στα μαθηματικά εἶναι καλή ή πολύ καλή. Αντίστοιχα 
δεν παρουσιάζεται στατιστικά σηµαντική διαφορά σε σχέση µετο φύλο στις βαθμολογίες των 
µαθητών/τριών. Το 86,960 των κοριτσιών και το δ4.δύο των αγοριών δηλώνει ότι η 
βαθμολογία τους στις φυσικές επιστήµες (φυσική, χημεία, βιολογία) είναι απὀ 16.1 και 
πάνω. Ανάλογα το δ5.20 των κοριτσιών και το δ32.69ο των αγοριών δηλώνει ότι η 
βαθμολογία τους στα μαθηματικά είναι από 16.1 και πάνω. 

Για το κατά πόσο ενδιαφέρονται για τις θετικές επιστήµες (Φυσικές επιστήµες και 
μαθηματικά), (δες γράφημα 1), το 71.6ύ6 των κοριτσιών δηλώνουν ότι έχουν µεγάλο ή πολύ 
µεγάλο ενδιαφέρον. Αντίστοιχα µεγάλο ή πολύ µεγάλο ενδιαφέρον δηλώνουν ότι έχουν το 
73.46 των αγοριών. Στην ερώτηση κατά πόσο θα ενδιέφερε τους µαθητές/τριες να 
ασχοληθούν επαγγελματικά µε ένα τοµέα που σχετίζεται µε τις θετικές επιστήµες, δεν 
παρουσιάζεται στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση σε σχέση µε το φύλο. Λίγο παραπάνω 
από τοὺς μισούς µαθητές (το 57.750) και τις µισές μαθήτριες (το 57.450) δηλώνουν ότι θα 
τους ενδιέφερε πολύ ή πάρα πολύ. Το 26.900 των αγοριών και το 21.360 τῶν κοριτσιών 
δηλώνουν ότι θα τους ενδιέφερε µέτρια , ενώ οι υπόλοιποι (το 15.306 τῶν αγοριών και το 
21.356 τῶν κοριτσιών) δηλώνουν ότι θα τους ενδιέφερε λίγο ή καθόλου. 


Λα 


ο... 








Φύλο 


Γράφημα 1: Απόψεις των μαθητών για το ενδιαφέρον τους για τις θετικές επιστήµες 
ανάλογα µετο φύλο 


Στο ερώτημα του πόσο µεγάλη δυσκολία πιστεύουν οι µαθητές/τριες ότι θα 
συναντούσαν για να ασχοληθούν επαγγελματικά µε ένα τοµέα που σχετίζεται µε τις θετικές 
επιστήμες, το 4100 τῶν κοριτσιών και το 43,660 των αγοριών θεωρούν ότι θα αντιμετώπιζαν 
µικρή ή καθόλου δυσκολία. Το 47.5. των κοριτσιών και το 37,260 τῶν αγοριών ότι θα 
αντιμετώπιζαν µέτρια δυσκολία και οι υπόλοιποι (το 11.56 των κοριτσιών και το 19,356 των 
αγοριών) θεωρούν ότι θα αντιμετώπιζαν µεγάλη ή πολύ µεγάλη δυσκολία. 


4.2 ΔΠΟΨΕΙΣ ΤΩΝ ΜΑΟΘΗΤΩΝ/ΤΡΙΩΝ ΓΙΑ ΤΗ ΣΧΕΣΗ ΤΟΥ ΦΥΔΟΥ ΜΕ ΤΙΣ 
οΕΤΙΚ«ΕΣ ΕΠΙΣΤΗΜΕΣ 

Σημαντική διαφοροποίηση παρουσιάζεται στις απόψεις των µαθητών/τριών για το 
ποιο φύλο πιστεύουν ότι έχει καλύτερη απόδοση στις θετικές επιστήµες στην τάξη τους 
ανάλογα µετο φύλο. Έτσι η πλειονότητα τῶν κοριτσιών (το 65.650) πιστεύει ότι δεν υπάρχει 
διαφορά στην απόδοση σε σχέση µε το φύλο, ενώ ένα μικρό ποσοστό (το 1500) πιστεύει ότι 
καλύτερη απόδοση έχουν τα κορίτσια και το υπόλοιπο (το 16.40 πιστεύει τα αγόρια. 
Αντίθετα τα µισά περίπου αγόρια (το 46,596) πιστεύει ότι καλύτερη απόδοση στις θετικές 
επιστήµες έχουν τα αγόρια. Ένα σηµαντικό ποσοστό (το 45.650) πιστεύει ότι δεν υπάρχει 
διαφοροποίηση λόγω φύλου, ενώ το υπόλοιπο μικρό ποσοστό (το 7.650) πιστεύει ότι 
καλύτερη απόδοση έχουν τα κορίτσια (Γράφημα 2). Ανάλογα παρόλο που λίγο πάνω από 
τους μισούς µαθητές και μαθήτριες (το 57,496 των κοριτσιών και το 54.450 των αγοριών) 
πιστεύουν ότι δεν υπάρχει διαφορά ὣς προς το ενδιαφέρον που δείχνουν για τις θετικές 
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επιστήµες τα δύο φύλα. από τους υπόλοιπους μισούς φαίνεται ότι τα αγόρια θεωρούν πως τα 
αγόρια δείχνουν περισσότερο ενδιαφέρον στις θετικές επιστήµες (σε ποσοστό 36,70. ενώ 
στα κορίτσια φαίνεται πως οι απαντήσεις ισοµοιράζονται. 


Ρογοσπί 
5 








Γράφηµα2: Απόψεις των μαθητών για την επίδοση των φύλων στις θετικές επιστήµες 
ανάλογα µετο φύλο 


Στην ερώτηση του ποιο από τα δύο φύλα θεωρούν ὁότι έχει περισσότερες δυσκολίες για 
να ασχοληθεί επαγγελματικά µε ένα τοµέα που σχετίζεται µε τις θετικές επιστήμες, η 
πλειονότητα τόσο των κοριτσιών (το 73,806), όσο και των αγοριών (το 62,809. θεωρούν ότι 
τα δύο φύλα έχουν τις ίδιες δυσκολίες. Ένα σηµαντικό ποσοστό (το 1856 των κοριτσιών και 
το 28,26 των αγοριών), θεωρεί ότι οι γυναίκες έχουν περισσότερες δυσκολίες, ενώ οι 
υπόλοιποι (το 8.20 των κοριτσιών και το 9ύο των αγοριών). θεωρεί ότι περισσότερες 
δυσκολίες έχουν οι άντρες. Ανάλογα στην ερώτηση του πιο απὀ τα δύο φύλα θεωρούν ὁτι 
έχει περισσότερες δυσκολίες για να εξελιχθεί επαγγελματικά µε ένα τοµέα που σχετίζεται µε 
τις θετικές επιστήµες, η πλειονότητα τόσο τῶν κοριτσιών (το 68.95, όσο και των αγοριών 
(το 62,509). θεωρούν ότι τα δύο φύλα έχουν τις ίδιες δυσκολίες. Ένα σηµαντικό ποσοστό (το 
26.250 τῶν κοριτσιών και το 26,90 των κοριτσιών), θεωρεί ότι οι γυναίκες έχουν 
περισσότερες δυσκολίες, ενώ οι υπόλοιποι (το 4.99. τῶν κοριτσιών και το 10.356 των 
αγοριών), θεωρεί ότι περισσότερες δυσκολίες έχουν οι άντρες. 

Για την στάση τῶν δασκάλων-καθηγητών και συγκεκριµένα για το πιο φύλο πιστεύουν 
οι µαθητές, ότι οἱ δάσκαλοι- καθηγητές ρωτούν περισσότερο στα θετικά µαθήµατα, η 
συντριπτική πλειονότητα τῶν κοριτσιών (το δ3.690 και η πλειονότητα των αγοριών (το 
67.959) πιστεύουν ότι οι δάσκαλοι-καθηγητές ρωτούν εξίσου τα αγόρια και τα κορίτσια. 
Ανάλογα, για το πιο φύλο πιστεύουν οι µαθητές, ότι οἱ δάσκαλοι- καθηγητές ενθαρρύνουν -- 
επιβραβεύουν περισσότερο στα θετικά µαθήµατα, η συντριπτική πλειονότητα τῶν κοριτσιών 
(το 86,950) και η πλειονότητα των αγοριών (το 60,509) πιστεύουν ότι οι δάσκαλοι-καθηγητές 
ενθαρρύνουν -- επιβραβεύουν εξίσου τα αγόρια και τα κορίτσια. Εδώ όμως εμφανίζεται και 
ένα σηµαντικό ποσοστό τῶν αγοριών (το 24,199), που πιστεύουν ότι οἱ δάσκαλοι-καθηγητές 
ενθαρρύνουν περισσότερο τα κορίτσια. 
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Γράφημα 3: Απόψεις των μαθητών για την ενθάρρυνση των φύλων από τις οικογένειες 
και τον κοινωνικό περίγυρο να ασχοληθούν µε τις θετικές επιστήµες ανάλογα µετο φύλο. 


Για το αν οἱ οικογένειες ενθαρρύνουν περισσότερο τα αγόρια ή τα κορίτσια να 
ασχοληθούν µε τις θετικές επιστήµες (δες γράφημα 3), φαίνονται τα εξής. Παρόλο που η 
πλειονότητα και των δύο φύλων (το 67,206 τωῶων κοριτσιών και το 68,696 τῶν αγοριών) θεωρεί 
ότι οι οικογένειες ενθαρρύνουν το ἶδιο και τα δύο φύλα, υπάρχει ένα σηµαντικό ποσοστό 
μαθητών (το 26,256 τῶν κοριτσιών και το 20,496 των αγοριών) που θεωρεί ότι οι οικογένειες 
ενθαρρύνουν περισσότερο τα αγόρια στο να ασχοληθούν µε τις θετικές επιστήµες. 

Στο αν οι µαθητές/τριες πιστεύουν ότι υπάρχει διαφορά στην αντιμετώπιση τῶν 
γυναικών επιστημόνων σε σχέση µε τους άνδρες επιστήμονες, τα αποτελέσµατα 
ισοµοιράζονται. Περίπου οι µισές μαθήτριες (το 54,190) και οι μισοί µαθητές (το 48.190), 
θεωρούν ότι υπάρχει διαφορά στην αντιμετώπιση, ενώ οι υπόλοιποι μισοί θεωρούν ότι δεν 
υπάρχει διαφορά στην αντιμετώπιση των γυναικών επιστημόνων σε σχέση µε τους άνδρες 
επιστήµονες. 

Τέλος στην ερώτηση το αν γνωρίζουν περισσότερες γυναίκες ή περισσότερους άνδρες 
που ασχολούνται µε θετικές επιστήµες στον κοινωνικό τους περίγυρο, τα µισά περίπου 
κορίτσια (το 47.550) και πάνω από τα µισά αγόρια (το 68.50. απαντούν ότι γνωρίζουν 
περισσότερους άντρες. Το 30,356 των κοριτσιών και το 24,750 των αγοριών απαντούν ότι 
γνωρίζουν τον ίδιο αριθµό αντρών και γυναικών, ενώ οι υπόλοιποι (το 13.196 των κοριτσιών 
και το 6,570 των αγοριών) απαντούν ότι γνωρίζουν περισσότερες γυναίκες που ασχολούνται 
µε τις θετικές επιστήμες στον κοινωνικό τους περίγυρο. Οι μισές περίπου μαθήτριες (το 
41.550) και οἱ μισοί µαθητές (το 46.500. απαντούν ότι γνωρίζουν διάσηµες γυναίκες 
επιστήµονες. Από αυτούς που απάντησαν ναι, όλοι σχεδόν οι µαθητές και οι μαθήτριες 
γνώριζαν τη Μαπιε Ουτῖο και µερικοί γνώριζαν την Ὑπατία. 


5.ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΣΥΖΗΤΗΣΗ 


Από τα αποτελέσµατα τῆς έρευνας µας, φάνηκε ότι όσον αφορά τον πρώτο ερευνητικό 
ερώτηµα δηλαδή την άποψη που έχουν οι ίδιοι οι µαθητές/τριες για τη σχέση τους µε τις 
θετικές επιστήµες, δεν φαίνεται να υπάρχει σηµαντική διαφοροποίηση τῶν απαντήσεων σε 
σχέση µε το φύλο. Όσον αφορά το δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα δηλαδή τις γενικότερες 
απόψεις των µαθητών/τριων για τη σχέση του φύλου µε τις επιστήµες παρατηρήθηκαν τα 
εξής: Ένα µεγάλο ποσοστό τῶν αγοριών πιστεύει ότι τα αγόρια έχουν καλύτερη επίδοση και 
δείχνουν μεγαλύτερο ενδιαφέρον για τις θετικές επιστήµες απὀ ότι τα κορίτσια ενώ τα 
κορίτσια κυρίως πιστεύουν ότι και τα δύο φύλα έχουν την ίδια απόδοση και το ίδιο 
ενδιαφέρον. Τόσο στα αγόρια όσο και στα κορίτσια παρουσιάζεται ένα σηµαντικό ποσοστό 
που θεωρεί ότι η οικογένεια και ο κοινωνικός περίγυρος ενθαρρύνει περισσότερο τα αγόρια 
στην ενασχόλησή τους µε τις θετικές επιστήµες. Ανάλογα ένα μικρό αλλά αξιοσημείῶτο 
ποσοστό και από τα δύο φύλα πιστεύει ότι κατά την ενασχόληση µε τις θετικές επιστήµες 
περισσότερες δυσκολίες αντιμετωπίζουν οι γυναίκες. 
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Από τα παραπάνω φαίνεται ότι ενώ το φύλο δεν παίζει ρόλο στην επίδοση και το 
ενδιαφέρον των παιδιών για τις θετικές επιστήµες (και ίσως στην αυτοπεποίθηση που 
νιώθουν απέναντι σε αυτές), φαίνεται ότι επηρεάζει τις γενικότερες πεποιθήσεις τους. Έτσι 
µεγάλη μερίδα κυρίως τῶν αγοριών φαίνεται να πιστεύει σε κοινωνικά στερεότυπα όπως το 
ποιο φύλο έχει τελικά καλύτερη απόδοση στις θετικές επιστήµες. Επίσης αρκετοί µαθητές και 
από τα δύο φύλα φαίνεται να πιστεύουν ότι τα κοινωνικά στερεότυπα εξακολουθούν να 
υπάρχουν, επομένῶς οι γυναίκες ενθαρρύνονται λιγότερο και αντιμετωπίζουν περισσότερες 
δυσκολίες στην ενασχόληση τους µεττις θετικές επιστήμες. 

Κλείνοντας τονίζουµε ότι η παραπάνω έρευνα έγινε σε ένα Πρότυπο Πειραματικό 
Γυμνάσιο, σχολείο µε ιδιαιτερότητες όσον αφορά την επίδοση και το κοινωνικοοικονοµικό 
πλαίσιο των μαθητών. Ενδιαφέρον θα έχει η εφαρµογή αντίστοιχης έρευνας και σε άλλα πιο 
συμβατικά σχολεία ώστε να γίνει σύγκριση τῶν αποτελεσμάτων. 
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είναι: 
Μάλλον κακή | Μέτρια Καλή Πολύ καλή 
ΠΠ] ΠΠ] α ΠΠ] 
4. Πιστεύετε ότι η απόδοσή σας στα μαθηματικά είναι: 
Μάλλον κακή | Μέτρια Καλή Πολύ καλή 
ΠΠ ΠΠ] ΓΙ ΠΠ] 


5. Η βαθμολογία σας στις φυσικές επιστήµες (φυσική, χημεία, βιολογία) είναι: 


















































Μέχρι και 13 Από 13.1 έως | Από Ι16.ἱ έως 1δ | Από 1δ.Ι και 
16 πάνω 
ΠΠ ΠΠ ΠΠ ΠΠ 
6. Η βαθμολογία σας στα μαθηματικά είναι: 
Μέχρι και 13 Από 13.1 έως | Από Ι16.ἱ έως 1δ | Από 1δ.Ι και 
16 πάνω 
ΠΠ ΠΠ ΠΠ ΠΠ 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ : ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΦΥΣΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ 
7. Πως θα βαθμολογούσατε το ενδιαφέρον σας για τις θετικές επιστήµες (φυσικές 








επιστήµες, μαθηματικά); 
Καθόλου Μάλλον Μέτριο Μεγάλο Πολύ µεγάλο 
ενδιαφέρον μικρό 
ΠΠ ΠΠ ΠΠ ΠΠ ΠΠ 























δ. Πιστεύετε πως στην τάξη σας έχουν καλύτερη απόδοση στις θετικές επιστήμες: 





Τα κορίτσια Τα αγόρια Δεν υπάρχει διαφορά 
α α α 

















ϱ. Πιστεύετε πως στην τάξη σας δείχνουν περισσότερο ενδιαφέρον στις θετικές 








επιστήµες 
Τα κορίτσια Τα αγόρια Δεν υπάρχει διαφορά 
α [ῃ ΠΠ] 














10. Θα σας ενδιέφερε να ασχοληθείτε επαγγελματικά µε ένα τοµέα που σχετίζεται µε τις 
θετικές επιστήµες; Θα µε ενδιέφερε: 





Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ 





ΕΠ] ΓΙ] ΓΙ] ΓΙ] ΓΙ] 























11. Πόσο µεγάλη δυσκολία πιστεύετε ότι θα συναντούσατε για να ασχοληθείτε 
επαγγελματικά µε ένα τοµέα που σχετίζεται µετις θετικές επιστήµες: 








Πολύ Μεγάλη Μέτρια Μικρή Καθόλου 
μεγάλη δυσκολία 
ΓΙ ΓΙ ΓΙ ΓΙ ΓΙ 























12. Πιστεύετε ότι περισσότερες δυσκολίες για να ασχοληθούν επαγγελματικά µε ένα 
τοµέα που σχετίζεται µε τις θετικές επιστήµες έχουν: 





Οι γυναίκες Οι άνδρες Και οι δυο το ἶδιο 
ΠΠ ΠΠ ΠΠ 

















13. Πιστεύετε ότι περισσότερες δυσκολίες για να εξελιχθούν επαγγελματικά µε ένα 
τοµέα που σχετίζεται µε τις θετικές επιστήµες έχουν: 


ο 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ :ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΦΥΣΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ 





Οι γυναίκες Οι άνδρες Και οι δυο το ίδιο 
ΠΠ ΠΠ ΠΠ 




















14. Πιστεύετε ότι οἱ δάσκαλοι- καθηγητές ρωτούν στα θετικά µαθήµατα περισσότερο: 





Τα κορίτσια Τα αγόρια Δεν υπάρχει διαφορά 
α α ΠΠ] 




















15. Πιστεύετε ότι οι δάσκαλοι- καθηγητές ενθαρρύνουν -- επιβραβεύουν στα θετικά 
µαθήµατα περισσότερο: 





Τα κορίτσια Τα αγόρια Δεν υπάρχει διαφορά 
α [ῃ α 




















16. Πιστεύετε πως οι οικογένειες ενθαρρύνουν στο να ασχοληθούν µε τις θετικές 
επιστήµες, περισσότερο: 





Τα κορίτσια Τα αγόρια Δεν υπάρχει διαφορά 
α ΠΠ] ΠΠ] 




















17. Πιστεύετε ότι υπάρχει διαφορά στην αντιμετώπιση των γυναικών επιστημόνων σε 
σχέση µε τους άνδρες επιστήμονες; 


Ναι Γ] Όχι 


1δ. Ἑέρετε κάποιες διάσηµες γυναίκες επιστήμονες; 


Ναι Γ] Όχι 
Αν ναιποιες; 


19. Γνωρίζετε περισσότερες γυναίκες ή περισσότερους άνδρες που ασχολούνται µε 
θετικές επιστήµες στον κοινωνικό σας περίγυρο; 





Περισσότερες Περισσότερους Το ίδιο 
γυναίκες άνδρες 
α α α 
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Συνεδριακό ἁι Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-29 Ιουνίου 2014 

ΘΕΜΑΤΙΚΗ : Σχολική γνώση και Γυναικεία Εκπαίδευση 


Μεταξύ του Μαθητή καλλιτεχνικών σπουδών (Ιω. Ζαχαρίας, 
1δ6δ8) και της άποστήθισής (Ν. Γ ύζης, 1553) ποια γνώση έχει 
την πιο µεγάλη αξία; Ερµηνευτική προσέγγιση εικονιστικών 
στοιχείων αναφορικά µετο εκπαιδευτικό σύστηµα στο 
Νεοελληνικό Κράτος µε τη χρήση της φεµινιστικής ιστορίας 
της τέχνης (Πρώτη προσέγγιση) 


Στον Ιωάννη Ζαχαρία (1δ49- 15723;) 


ΖΑΡΡΑ ἸΙλιάνα 

Αναπλ. Καθηγήτρια Ιστορίας της Τέχνης 

Τµήµα Πολιτισμικής Διαχείρισηςδ Νέων Τεχνολογιών 
Πανεπιστήµιο Πατρών 


Το υλικό τῆς εργασίας αποτελούν δύο ζωγραφικοί πίνακες του 19” αιώνα που ο καθένας µε τον τρόπο 
του αναπαριστά το αμείωτο ενδιαφέρον για την εκπαίδευση στη συγκεκριμένη περίοδο. Οι πίνακες 
εκθέτουν ουσιαστικά δυο διαφορετικά είδη µαθητών και συνιστούν οµιλητικά παραδείγματα 
αναπαραγωγής τῶν κυρίαρχὠν στερεοτύπων στη νεοελληνική κοινωνία αναφορικά µε το εκπαιδευτικό 
σύστημα, καθώς και το εἶδος της γνώσης που παρέχεται, ανάλογα µε τις κυρίαρχες κοινωνικές 
προσδοκίες µε βάση το φύλο. Για τούτο ο στόχος της µελέτης είναι διπλός: αφενός να σχολιαστεί ποια 
γνώση θεωρείται εθνικά συνυφασμένη µε την προβολή του αδύναµου κράτους και άρα επίµαχη και 
αξιόλογη, µα και ποιος και γιατί αξιώνεται να γίνει κοινωνός αυτής' αφετέρου, µέσα απὀ την 
εικονογραφική αντιβολή των έργων να δειχθούν οι οπτικές στρατηγικές που εφαρμόζονται σε κάθε 
περίπτωση, καθώς και οτρόπος που αυτές υπηρετούν την αρχή της διαφοράς των δυο φύλων. 


ΤΠε πιαίεπία| οἱ {Πίς Ῥαροι οοπςΒ(πίος ΏΜο ραϊπίηςσς οἳ {πε 1ο οεΠίΙ{Υ νΊετε εας[ι οπο Ιη {ΠείΓ ΟΝ 
Υ/ΔΥ ταρτοδεπίς ἴιο πητε]επίίπς ἹπίοΓοςί {ο οάμοαίϊοη 1π {παί ραγΠοι]αί ρετίοᾷ. 

ΤΗε ραϊπᾶηρς ἁἱςρίαγ οδ5εη{Ια!1γ (νο ἀπ /Τετεπί ΚΙπάς οἱ ςιάθηίς απά Εοϊπι οοπιπιηπΙοαίΊνε εχαπηρ]ες οΕ 
τορτοάιεῖοι οἱ {Πε ργεναϊπς ςἰοΓθοίγρες 1Π πε Μοάετη («τδεκ 5οοἰείγ τεσατάῖπς (πε εάιεαίῖοπαἱ 
γςίειῃ, ἃ5 νΜεΙ ας ἴο ἴἵγρε οἱ Κπον]οάσο Ὀείης Ρρτονιάθά ἀερεπάϊπσ οἩἨ [ο ῥτεναϊ]ης 5οοίαἰ 
οχροείαῖοης Όα5εά οἡ σεπάεγ. 

Τποτε[οτο {πε αἴπι οἱ Πιγ Ρ8ρεΓ 15 (ννο[οἰά: οη {Πο οπο Παπά (ο οοπππιεηί οἨ ΠΙΟ Κπον]εάσο ἰς 
οοης]άρτοά ΠαίΙοΏαΙ1Υ ΙΠίεΓννονεη να πε οΧροςτο οἳ {πε ροννεΓ]εςς σίαίε απά [Ππετείοίο οοηίθηίίοις 
απά ννοτίΏΥ δαΐ αἱςο κ λοπι απά Ν/ηΥ ἶ5 εἰαϊππίης {ο Ώεοοππε 1ΐς ρατίαΚοί; οΠ Ίο οίπει Παπά, Ππτοιςῃ {πα 
Ρϊοίογία] οοπιραΓί5οη Οἱ ἴπο ραπίηςς {ο ΠΠιςίταίε πο νίςια| σἰίταίεσῖες {Παί ατα αρρ]ίθά ΙΠ οᾶςῃ 85ο, ἃ5 
ΕΙ] ας {πε Υ/ΑΥ (ποσα 5εΓνε (πε ογἱρίη οἱ άπῄεγοηποες Ὀείν/θεῃ {πε (νο σεπάε;ς. 


Εκκινώντας απὀ την παραδοχή ότι το έργο τέχνης είναι µια κατασκευή που αντλεί 
σημαίνοντα στοιχεία από την πραγματική ζωή, ώστε η σύνθεσή τους να παραπέμπει σε 
αναγνωρίσιµους κώδικες επικοινωνίας (Γεωργιάδου-Κούντουρα, 1993), τότε η ανάγνωση 
τούτων σχετίζεται άµεσα µε την ιστορική θέση τῶν υποκειμένων πρόσληψής τους (Πάκα, 
2012). Οι δημιουργοί τους, όπως και κάθε άτοµο, σχετίζονται µε άλλα άτοµα και βρίσκονται 
σε διάδραση µε το περιβάλλον µέσω ποικίλων μορφών κοινωνικής επαφής. Αυτή ακριβώς η 
διαλεκτική σχέση είναι η βάση τῆς διαμόρφωσης της συνείδησης και η πηγή της ενεργούς 
ενηµέρωσής τους. Παράλληλα, εἶναι κι ένας τρόπος σὐνδεσής των καλλιτεχνών µε τις 
δυνάµεις και τις σχέσεις σε µια κοινωνία όπως αυτές εκδηλώνονται και αποκρυσταλλώνονται 
σε µια ποικιλία περιγραφών κωδικοποιηµένων στην πολιτική. το νόµο, τη φιλοσοφία, τη 
θρησκεία, τη λογοτεχνία και τις τέχνες (Εταποίπα,1993). Οι πίνακες συνεπώς αποκτούν 
σημασία μ᾿ έναν κοινωνικό τρόπο. 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ : Σχολική γνώση και Γυναικεία Εκπαίδευση 


Ένας όγκος έργων της νεοελληνικής ζωγραφικής καταπιάνεται µε το θέµα της 
εκπαίδευσης και αποτυπώνει τον υπαρκτό πόθο τῶν απελευθερωµένων Ἑλλήνων για 
μόρφωση. Οι οραματισµοί για εθνικό φῶώτισµμό που ενθάρρυναν, αρχικά, την επαναστατική 
πράξη, ταυτίστηκαν στη µετεπαναστατική φάση του Κράτους µε την ανάγκη των 
απελευθερωμένῶν για την προαγωγή τους από ραγιάδες σε πολίτες Δυστυχώς, όπως 
διαπιστώνουν οι ιστορικοί τῆς εκπαίδευσης, παρά την γενική παραδοχή ότιτο σχολείο είναι ο 
μόνος δρόμος κοινωνικής ανόδου, αυτοί οι οραματισμοί δεν πραγµατοποιήθηκαν. Γεγονός 
που οφείλεται στην εξαρτημένη φύση της ίδιας της κοινωνικοοικονοµικής και εκπαιδευτικής 
ανάπτυξης της χώρας µε συνέπεια την εισαγωγή και εφαρµογή για όλη την περίοδο του 19”" 
αιώνα ενός εκπαιδευτικού συστήµατος, βασισµένου κατά κύριο λόγο στα γερμανικά 
πρότυπα. Αδιαμφισβήτητοι μάρτυρες αυτών των αποκαρδιωτικών διαπιστώσεων παραμένουν 
οι στατιστικοί δείκτες που αποτυπώνουν τα βαθµό διείσδυσης της εκπαίδευσης: το 1525 το 
90.956 των ανδρών, που το 1870 μειώνεται στο 71.3δ36, είναι αναλφάβητοι, ενώ το ίδιο έτος 
το αντίστοιχο ποσοστό για τις γυναίκες ανέρχεται στο 93.70: αποδείξεις ότι δεν κατανοείται ο 
πνευματικός ρόλος του σχολείου (Μπουζάκης, 2001). 

Με ελκυστικότερο τρόπο, ὠστόσο, ζωγραφικοί πίνακες του 19”" αιώνα διατυπώνουν 
λεπτότερες αποχρώσεις και όψεις της εκπαιδευτικής υπόθεσης. Τα προς εξέταση έργα 
εκθέτουν ουσιαστικά δυο διαφορετικά είδη μαθητών και συνιστούν οµιλητικά παραδείγματα 
αναπαραγωγής τῶν κυρίαρχων στερεοτύπων στη νεοελληνική κοινωνία αναφορικά µε το 
εκπαιδευτικό σύστηµα, καθώς και το εἶδος τῆς γνώσης που παρέχεται, ανάλογα µε τις 
κυρίαρχες κοινωνικές προσδοκίες µε βάση το φύλο. Για τούτο ο στόχος της µελέτης είναι 
διπλός: αφενός να σχολιαστεί ποια γνώση θεωρείται εθνικά συνυφασμένη µε την προβολή 
του αδύναµου κράτους και άρα επίµαχη και αξιόλογη. µα και ποιος και γιατί αξιώνεται να 
γίνει κοινωνός αυτής' αφετέρου, µέσα από την εικονογραφική αντιβολή τῶν έργων να 
δειχθούν οι οπτικές στρατηγικές που εφαρμόζονται σε κάθε περίπτὠση, καθώς και ο τρόπος 
που αυτές υπηρετούν την αρχή της διαφοράς των δυο φύλων. 








Εικ. 1 Ιωάννης Ζαχαρίας (Αθήνα 1δ45-Κέρκυρα µετά το 1573). Ο μαθητής, 186δ. Αθήνα Εθνική 
Πινακοθήκη, Συλλογή Κουτλίδη 

Πιο αναλυτικά. ο πρώτος πίνακας µε τίτλο Ο μαθητής (εικ. 1), έργο του Ιωάννη 
Ζαχαρία, παριστάνει έναν ευπρεπή και φροντισµένο νεαρό µαθητή να μελετά σχέδια 
ζωγραφικής, µέσα σ᾿ ένα άνετο αστικὀ εσωτερικό, γεμάτο πίνακες. Η σοβαρότητα, η 
στοχαστικότητα και η εµβρίθεια µε την οποία περιεργάζεται τα έργα του σε συνδυασμό µε 
την προσεγμένη εμφάνισή του, τον καθιστούν μικρογραφία ενός αστού ενήλικα (Κωτίδης, 
19095, Οράτη -- Κούρια 1993). 

Συνεπώς, κεντρικό θέµα της σύνθεσης είναι η τέχνη και η καλλιέργειά της. 
Πράγματι, οἱ καλλιτεχνικές σπουδές, ταυτισµένες µε την αναγέννηση της χώρας, και ως εκ 
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τούτου εχέγγυο της ταχείας πνευματικής της συµπόρευσης µε την προηγμένη Ευρώπη. 
αποτέλεσαν πρωταρχική εκπαιδευτική μέριμνα και εγγράφηκαν στα κυρίαρχα εθνικιστικά 
προτάγµατα, αμέσως µετά την ίδρυση του Ελληνικού Κράτους. Τούτο είχε ως συνέπεια την 
εμφάνιση του επαγγελματία καλλιτέχνη που κατακτά την κοινωνική νομιμοποίησή του 
ακριβώς από το ότι τίθεται στην υπηρεσία της πατρίδας, άρα µέσα απὀ τις αξίες της εθνικής 
κρατικής ιδεολογίας. Στον όψιµο 19’ αιώνα, λοιπόν. αναδύεται ένα νέο ιστορικό υποκείµενο 
που πραγµατώνει τον εαυτό του µέσα απὀ την τέχνη του, η οποία συνιστά την κύρια 
παραγωγική δραστηριότητά του (Βρατσκίδου, 2009). 

Ύστερα από τα παραπάνω προκύπτει ότι ο τρόπος παρουσίασης του νεαρού και ο 
χώρος στον οποίο εντάσσεται συνιστούν µια συνηγορία υπέρ του κύρους των καλλιτεχνικών 
σπουδών, καθώς και µια σαφή μαρτυρία ότι αυτές είναι µια απασχόληση όχι µόνο 
ορθολογική αλλά και προϊόν µελετηµένης επιλογής, εφόσον υπόσχονται ένα επάγγελµα 
αναγνωρισμένου κύρους (Κωτίδης, 1995. Μαρκάτου, 2008). 





Εικ. 2 Ν. Ρύζης (1842-1901). Η αποστήθιση, 1583. Αθήνα, Ιδιωτική Συλλογή 


Ο. δεύτερος πίνακας µε θέµα την Αποστήθιση (εικ. 2) του Νικολάου Γύζη (Κωτίδης, 
1995, Κούρια, 1993), αποδίδει σύμφωνα µε την περιγραφή του ίδιου, ένα «κοράσιον το 
οποίον αποστηθίζει το μάθημά του» (Γύζης, 1953). Η νεαρή, ιδωµένη απὀ το πλάι και σε 
καθιστή θέση, προβάλλεται σε φόντο βαμµένο µε ευαίσθητους γκρίζους και ρόδινους 
χρωματικούς τόνους. Με το δάκτυλο του δεξιού χεριού τῆς κρατά µισόκλειστο το βιβλίο, 
προσέχοντας να µη «χάσευ τη σελίδα που μόλις μελετούσε, ενώ µε το δείκτη του αριστερού 
χεριού πιάνει αφηρημένα µια μπούκλα από τα μαλλιά της. Μηχανική κίνηση που συνιστά ένα 
μνημοτεχνικό βοήθημα συνδυασμένο συχνά όπως εδώ, µε την απόσυρση του βλέμματος σ᾿ 
έναν έσω τόπο, µακριά από κάθε εξωτερικό ερέθισμα. Ταυτόχρονα, η θέση του χεριού επάνω 
στο στήθος εικονοποιεί τη λειτουργία που επιτελείται, την αποστήθιση. Όπως εὔστοχα έχει 
επισημανθεί το κοράσιον αποστηθίζει τον κανόνα, πράξη που ταυτίζεται µε την εκμάθηση 
της αναγκαιότητας του κανόνα. Τούτο σε συνδυασμό µε το βλέμμα της προσευχής και το 
φῶς που λούζει το παρθενικό πρόσωπο γονιµοποιεί την εικόνα µε περαιτέρω πνευματικά 
νοήματα και ηθικές προεκτάσεις (Γυιόκα, 2006). 

Βιβλίο και παρθένος λοιπόν, ένας εμπνευσμένος συσχετισμός που αναδιφά την 
εικονογραφική του μήτρα στη σκηνή του Ευαγγελισμού (εικ. 3) (Ότιτγ, 1999). Βυζαντινά 
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βιβλία ομιλιών από τον δ’ έως το 10’ αιώνα απέδιδαν στη Μαρία τη σοφία της θεάς Αθηνάς. 
Στο Ευαγγέλιο του Ψευδο-Ματθαίου εξαίρεται ὡς η καλύτερα εκπαιδευµένη «στη σοφία και 
στο νόµο του Θεού». Μάλιστα, οι μεσαιωνικοί θεολόγοι την έβλεπαν ὡς δέσποινα τῶν επτά 
ελευθέριων τεχνών, η γνώση των οποίων οδηγούσε και στη γνώση του Θεού, γεγονός που 
αιτιολογούσε την επιλογή της για το υψηλό καθήκον της θεοµήτορος (εικ. 4) (5Π1165, 1971). 





Εικ. 3 Ώιοσοίο άἱ Βιοπίησερπα (1255/60-131δ/9), Ευαγγελισμός, 1333. Ὀ(ΒΖι, Φλωρεντία 


Στο Ελληνικό Κράτος, απὀ τη σύστασή του έως και την πρώτη δεκαετία του 20ού 
αιώνα, η έρευνα ενός όγκου κειμένων που ξεδιπλώνουν τον προβληματισμό για την 
εκπαίδευση τῶν γυναικών, δείχνει ότι αυτός περιελίσσεται διαρκώς γύρω από την σταθερή 
επανάληψη κοινών τόπων αναφορικά µε το γυναικείο πρότυπο της µητέρας-συζύγου- 
οικοδέσποινας. Οι γυναίκες δηλαδή πρέπει να μορφώνονται µε τέτοιο τρόπο ώστε οι ηθικές 
αρετές και τα πρότυπα συμπεριφοράς να υπηρετούν την εν λόγω τρίσηµη φόρμα 
(Φουρναράκη, 1957). Συνεπώς, εδώ επιδιώκεται η προτυποποιήση του ήθους και κατ᾽ 
επέκταση του ρόλου που έχει να επιτελέσει το κορίτσι στην ενήλικη ζωή του. Και το 
συγκλονιστικότερο πρότυπο που δείχνει το δρόµο ώστε η αγνή κόρη να αναβαθμιστεί σε 
αθώα μητέρα είναι η Θεομήτωρ. Και δεν υπάρχει µεγαλύτερη συνηγορία για τη 
σημαντικότητα του ρόλου τῆς απὀ το ίδιο το γεγονός, όπως το διατυπώνει η πα Κτδίενα, 
ότι «Κάθε Θεός, ακόµη και ο Θεός του Λόγου, βασίζεται σε µια Θεά Μητέρα.» (Κτϊδίενα, 
1986, Πάκα, 2012). 
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Εικ. 4 Παναγιώτης ή Νικόλαος Δοξαράς (166-1729 και 1700-1775), Παναγία µε το βρέφος, 
Ζάκυνθος, Συλλογή Βελιμέζη 


Αντιβάλλοντας περαιτέρω, ὠστόσο, τις δυο συνθέσεις, παρατηρούμε ότι ο Γύζης 
ακολουθεί µια συγκεκριμένη αναπαραστατική στρατηγική. Στο πλαίσιο αυτής, η κατά 
κρόταφο και ηµίσωμη παρουσίαση τῆς κόρης, στην πραγματικότητα, αισθητοποιεί µε κάθε 
τρόπο µια µη ολοκληρωμένη συγκρότησή της. Αντίθετα, ο Ζαχαρίας αποδίδει το νεαρό 
ολόσωμο, κυρίαρχο ενός απολύτως συγκροτηµένου χώρου και ενεργητικὀ, ο οποίος 
διαθέτοντας ολοκληρωμένη κρίση, φαίνεται να µιλά τη σοφία των μεγάλων. Το κορίτσι 
όµως, δεν τοποθετείται σ᾿ ένα συγκεκριµένο εσωτερικό που να σχετίζεται µε την 
εκπαιδευτική διαδικασία. Πράγματι, στον εκπαιδευτικό λόγο τῆς εποχής η γυναικεία σχολική 
εκπαίδευση φαίνεται να υποβαθμίζεται τόσο ώστε τελικά φτάνει να ταυτίζεται µε το άτυπο ἠ 
το ιδιωτικό. Μοιραία συνέπεια του γεγονότος ότι σε όλη την περίοδο που µας απασχολεί, το 
κράτος, ὡς επίσημος φορέας, δεν υιοθετεί µια συγκροτημένη εκπαιδευτική πολιτική, ενώ η 
δευτεροβάθµια γυναικεία εκπαίδευση αφήνεται αποκλειστικά στην ιδιωτική μέριμνα 
(Φουρναράκη. 19581). 

Επιπρόσθετα, η µη αναπαράσταση ενός συγκεκριμένου χώρου στον οποίο να 
εντάσσεται το νεαρό κορίτσι και κυρίως η µη αναπαραστατικότητα της αφηρημένης και 
αδιαµόρφωτης «οθόνης» στην οποία προβάλλεται, ενδυναµώνει τον ιδεαλιστικὀ χαρακτήρα 
της εικόνας. Κοινωνικές λεπτομέρειες ή άλλα δεδοµένα είναι, επίσης, απόντα απὀ την εικόνα. 
µε συνέπεια τα σηµεία να µη σημαίνουν ένα συγκεκριµένο κορίτσι αλλά µια εξιδανικευµένη 
εκδοχή του, οδηγώντας τελικά στην αποξένωση του καθημερινού γεγονότος απὀ την 
ηθογραφική περιγραφή µιας συγκεκριμένης λειτουργίας (Μισιρλή, 1996). Εντέλει, η 
καταγωγική σχέση της σύνθεσης απὀ το σχήµα του Ευαγγελισμού που ερμηνεύθηκε και ὣς 
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µια ευχή για διαφώτιση µέσω της μάθησης, σε συνδυασμό µε όλα τα παραπάνω 
αποκαλύπτουν ότι στη συγκρότηση τῆς σκηνής ενοικεί η στρατηγική της αλληγορίας, ένα 
εξαιρετικά καίριο σηµείο για την περαιτέρω εμβάθυνση στη σύνθεση. 

Εκκινώντας, λοιπόν απὀ την ετυμολογία της λέξης αλληγορία: άλλος και αγορεύειν 
(μιλώ δημόσια), γίνεται φανερό ότι ο όρος εμπεριέχει µια ταλάντευση ανάµεσα στη δημόσια 
δήλωση και το καλυμμένο νόηµα: τη διπλή πρόθεση να πει κάτι το οποίο εμπεριέχει ένα 
νόημα, αλλά το οποίο επίσης λέει Κάτι άλλο (ΟπεττΥ, 2000, Νατπει 1955). Λέγοντας, 
ὠστόσο, κάποιος άλλα πράγματα απαιτείται µια ερμηνεία. Σύμφωνα µε τον (ταίςρ Όννεῃς που 
μελέτησε ιδιαίτερα το ζήτημα «ο αλληγοριστής δεν επινοεί εικόνες αλλά τις κατάσχευ 
(Οπειτγ͵ 2000). Αυτό σηµαίνει ότι ο καλλιτέχνης «δεν αποκαθιστά ένα πρωτότυπο νόηµα που 
µπορεί να είχε χαθεί ἠ να είχε κατασταθεί δυσνόητο», αλλά μάλλον «προσθέτει ένα άλλο 
νόημα) στην εικόνα που υποκαθιστά ή συμπληρώνει τα προγενέστερα. Ως εκ τούτου. 
ενθαρρύνεται µια απόπειρα ανάγνώσης που µας οδηγεί πέρα από το προφανές. Η αλληλουχία 
τῶν νοημάτων που προκύπτει απὀ το εικονογραφικό σχήµα και παραπέμπει στον 
Ευαγγελισμό και τη Θεοτόκο ὣς το κορυφαίο πρότυπο μητρότητας και υψηλού ήθους, θα 
μπορούσε να είναι η αναμενόμενη αποκωδικοποίηση. Η αλληγορική ανάγνωση, όµως, 
κινείται πέρα απὀ τις οικείες ιδέες της αλληγορίας που εξαρτώνται από ένα προκαθορισμένο 
περιεχόµενο για το σηµείο, και ενθαρρύνει την εστίαση της προσοχής στις ελαφρές αστάθειες 
του νοήματος. Άλλωστε, ο Όνψεης, αναφορικά µε τις διπλές αναγνώσεις της αλληγορίας 
επισημαίνει ότι αυτές µπορεί να είναι «εντελώς συνδεδεμένες αλλά και εντελώς 
ασυµβίβαστες», και καθώς δουλεύουν µε τη λογική του συμπληρωματικού, προσθέτουν ἠ 
αντικαθιστούν η µία την άλλη (6πεττγ, 2000). Είναι ακριβώς αυτή συμπληρωματικότητα τῆς 
αλληγορίας που δίνει τη δυνατότητα στις φεμινιστικές αναγνώσεις να συντηρηθούν σε 
αντιπαράθεση µε εκείνες που διατυπώνονται από διαφορετικές κοινότητες θεατών του έργου. 

Ύστερα από τα παραπάνω, ενθαρρύνεται µια άλλη προσέγγιση της σύνθεσης. Κατά 
τις τελευταίες δεκαετίες του 19”" αιώνα, η αρχή της διαφοράς ανάµεσα στα φύλα 
αιτιολογείται πλέον απὀ έναν επιστημονικό λόγο, ο οποίος, ενδυόµενος το νόµο της αλήθειας, 
«τεκμηριώνευ την «ευπάθεια των νεύρων» και γενικότερα την «παιδική αδυναμία» και την 
«υστερική φύση» του γυναικείου φύλου, και συνιστώντας µια ιδιάζουσα τεχνική εξουσίας 
(Φουκώ, 1991), θεμελιώνει στην πραγματικότητα τη διανοητική υποβάθµισή του. Στο ίδιο 
πλαίσιο κυριαρχεί η αντίληψη ότιτο γυναικείο μυαλό υστερεί σε σχέση µε το αντρικό, καθώς 
οι γυναίκες δεν διαθέτουν κρίση ή συνθετικές και φιλοσοφικές ικανότητες, παρά µόνο 
φαντασία και μνήμη και άρα ικανότητα αποστήθισης (Φουρναράκη, 1987). Ακριβώς γι’ αυτό 
επιλέγεται ένα κορίτσι για αυτή τη μηχανική και καθόλου δημιουργική διαδικασία. Στο 
σηµείο αυτό θα ήταν δύσκολο να παραβλέψουμε µια ενδιαφέρουσα σύμπτωση γεγονότων. 
Τη χρονιά που ο πίνακας εκτίθεται, το 1583, µια ομάδα ειδικών επιθεωρητών του 
Ὑπουργείου Παιδείας, συντάσσει µια έκθεση για την κατάσταση των δημοτικών σχολείων 
στην επικράτεια. Εκεί διαπιστώνεται αφενός η οικτρή εκπαιδευτική κατάσταση και μάλιστα 
ότι «το θήλυ φύλον ουδαμώς ουδαμού φοιτά εις τα σχολεία» και αφετέρου ότι οι µαθητές 
«Διδάσκονται... µαθήµατα, πάντα δια της μεθόδου της μηχανικής αποστηθίσεως της 
προσφυεστάτης εις αποξήρανσιν του νου και µάρανσιν της αρτιθαλούς κρίσεως τῶν 
παίδων...» (Μπουζάκης, 2001). Αν λοιπόν η παρουσία του γυναικείου φύλου είναι αμελητέα 
στη δηµόσια εκπαίδευση και η μέθοδος απομνηµόνευσης ὡς η µόνη εκπαιδευτική τακτική. 
κοινή και για τα δυο φύλα, τότε η επιλογή του κοριτσιού να την επιτελέσει, συνιστά ένα 
παράδειγµα εσωτερίκευσης ηγεµμονικών στερεοτύπων απὀ την πλευρά του καλλιτέχνη και 
απὀ την άλλη, ένα παράδειγµα του τρόπου µε τον οποίο αξίες και πεποιθήσεις που 
εργάζονται για την αντιστροφή τής πραγματικότητας τῶν κοινωνικών σχέσεων (Ματς, 1970), 
κωδικοποιούνται σε περιγραφές, οἱ οποίες µε τη σειρά τους συμβάλλουν στη συντήρησή 
αυτών των στερεοτύπων. Η φυσικοποίήση του εν λόγω στερεοτύπου επαληθεύεται 
περαιτέρω, καταρχήν από το γεγονός της ἶδιας τῆς βράβευσης του έργου µε Β΄ χρυσό 
μετάλλιο στη Διεθνή Έκθεση στο (ἱαςραίαςσί του Μονάχου το 1853. Κατά δεύτερον, απὀ τη 
γενική παραδοχή ότι τα παραγόμενα από τη γυναίκα έργα, στη συντριπτική τους πλειοψηφία, 
δεν είναι καν δημιουργήματα, αλλά µίµηση, δεδομένου ότι αυτή, σύμφωνα, πάντα, µε τον 
ηγεμονικό λόγο, στερείται διάνοιας και έμπνευσης, ό,τι ακριβώς προσδιορίζει τον άνδρα 
µεγάλο καλλιτέχνη. Μοιραία, εκείνοι που θα πρέπει να απασχολήσουν του καθηγητές του 
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Πολυτεχνείου είναι οι άνδρες µαθητές του (Γκότση, 2002) και για τούτο οι γυναίκες 
παραμένουν αποκλεισµένες από το Σχολείο των Τεχνών µέχριτις παραμονές του 20ού αιώνα 
(/ εώργιάδου-Κούντουρα, 1993, Μαρκάτου, 2008). 

Ὑποστηρικτικό των παραπάνω είναι και η διαφορετική σήμανση των δύο έργων, 
κυριολεκτική στη µια περίπτωση, αλληγορική στην άλλη. Κοιτάζοντας τον πίνακα του 
Ζαχαρία βλέπουμε τι ο τίτλος περιγράφει: ένα µαθητή. Τίτλος και εικόνα 
αναδιπλασιάζονται, ενδυναµώνοντας αμοιβαία ο ένας την άλλη. Στο έργο του Γύζη, εικόνα, 
τίτλος και περιεχόµενο άλλο αγορεύουν. Εδώ η λεκτική πλαισίώση της κοριτσίστικής 
φιγούρας µε µια έννοια επιβάλλει το ταξίδεµα του βλέμματος του θεατή και την εγρήγορση 
της ερµηνευτικής του σκέψης. Μέσω αυτών καλείται να γεφυρώσει έλξη και απώθηση, 
βασικές ιδιότητες τῆς απορίας που εκλύει η ασυνέχεια μεταξύ τίτλου και εικόνας. Και έπειτα. 
αφού αυτή η ασυνέχεια εξουδετερωθεί άραγε τι απομένει Εδώ έρχεται να απαντήσει ο 
Νοίπιαη ΒΙΥς5οΠ και διαλύοντας τη μαγεία εξηγεί: «Αφ᾽ ης στιγµής έχουµε συλλάβει την 
αλληγορία και το περιεχόµενο της σηµασιοδότησης έχει κοινοποιηθεί, ο κόσμος είναι άδειος, 
αποξηραµένος και λυπηρός. Ἡ σημασία του έχει χαθεί, ο κόσμος επιμένει, αλλά έχει χάσει 
πλέον κάτι το οποίο δεν µπορεί να αντικατασταθεί --τη µεστότητα του νοήματος που τον 
χαρακτηρίζει. Αφού πια τα αντικείµενα έχουν απαλλαγεί µε ενθουσιασμό απὀ το νόηµά τους 
καθίστανται αναλώσιμα...» (ΝοσοΠΙιπ, 1999). Πρόκειται, εντέλει, για µια ακόµη στρατηγική 
µέσω της οποίας επιτελείται η υποβάθμιση του γυναικείου φύλου, καθώς και µε τη συνδρομή 
εικόνας και τίτλου οικοδομείται το στερεότυπο ότι η γυναικεία φύση είναι χωρίς εγώ και 
εξαρτημένη, εξαρτημένη από µια µακριά αλληλουχία νοημάτων. 
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ΑΝΟΩΟΤΕΡΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΚΟΡΑΣΙΟΝ ΔΗΜΟΥ 
ΕΡΜΟΥΠΟΛΗΣ - 195 ΑΙΩΝΑΣ 


Νικόλαος ΖΑΧΑΡΑΚΗΣ, Δάσκαλος, Διδάκτορας Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων 


Περίληψη 

Το 15320, ο δήμος της Ερμούπολης ανάµεσα στις πραγματικά αξιοσημείωτες προσπάθειές του σχετικά 
µετην εκπαίδευση προχῶρεί καὶ σε µια άλλη καινοτομία: ιδρύει, σε συνεργασία µε τον ΟΠ. Γ,. ΚοτοΚ, 
το πρώτο δευτεροβάθμιο ελληνικό παρθεναγωγείο. Ο σκοπός της σύστασης του Σχολείου αυτού ήταν 
διπλός, πρώτον µεν να εκπαιδεύονται άνευ διδάκτρων οι άπορες μαθήτριες του Δήμου, δεύτερον δε να 
µορφώνονται παιδαγωγοί και δασκάλες ικανές και χρηστές, ώστε να παρέχουν τις καλύτερες ελπίδες 
στους Ὑγονείς Το σχολείο αυτό λοιπόν για πολλές δεκαετίες λειτούργησε ὡς εκκολαπτήριο 
διδασκαλισσών προσφέροντας στην ελληνική εκπαίδευση αυτό που δεν μπορούσε να προσφέρει το 
κράτος. Κατά την πολυετή λειτουργία του Ανώτερου Σχολείου των Κορασίων έγιναν σημαντικές 
µεταρρυθμµιστικές προσπάθειες που αποσκοπούσαν στην καλύτερη λειτουργία του σχολείου. Και τούτο 
γιατί υπήρχαν χρονικά διαστήματα στα οποία η κατάσταση του σχολείου ήταν εξαιρετικά δύσκολη 
τόσο απὀ οικονομική όσο και απὀ διδακτική άποψη. Από το Ανώτερο Σχολείο των Κορασίωῶν του 
Δήμου της Ερμούπολης αποφοίτησε πλήθος µαθητριών πολλές εκ των οποίων ακολούθησαν το 
διδασκαλικό επάγγελμα. Με τη µελέτη αυτή γίνεται µια προσπάθεια προσέγγισης του διδακτηρίου 
αυτού όσο αφορά: τή λειτουργία του σε σχέση µε τα µαθήµατα που διδάσκονταν͵, το πρόγραµµα που 
εντάσσονταν αυτά, το ρόλο του σχολείου αυτού στο τοπικὀ αλλά και ευρύτερο εκπαιδευτικό και 
κοινωνικό πλαίσιο στα όρια της γυναικείας εκπαίδευσης. 

Αυσίγαςί 

1η 1530, (πε πιπΙοΙραΙίγ οἳ Εγπιοιρο[5, ἄπιοηςςί 15 ΠΊάΠΥ ποίεινογίμγ ε{Γογίς Ίη πε Πειά οἱ εἀμεαίίοῃ, 
πἹογνοά οἩη {ο αποίῃεΓ Ιπποναίίοη: (11ο ΓοαπάαίῖοΠ, ἵΠ ο0-οροταίοι να 05. Τ,. ΚοτοΚ, οΓ (πε ἤτςί ηηΙά[ο 
5οµοοί ΟΥ γνοπιεΠ. Το αἶπι οἱ ΓΠὶς δε[ᾳοοί γνας {νο[οἰά: α) ἴο ργονἰᾶο γεο αεσοθας ἴο οαιισαίίοη [ΟΥ 
ἱπιρονεγίσμεα οἰγί ἰπ ἴιε πιιπ]οίραµίγ οἱ Εγπιοιμροίὶς απᾶ Β) ο Ργονίας ΠἰςΙ-αια[ΙΏ) οαιισαίογς απα 
γἱγίμοιις {εας[εΥς, εαραδίε οἱ 5εΙνίπς απ Ππροτίαηί Το]ε 11 «Παρίης απά 5αρροΓίίη6 {Πε εάμεαίίοηα| Πορες 
οἱ {πε ννποίε οοπηπιΙΠΊ{γ. Α: α Τοδη[{ οἱ τς πα εηρίηπίπρ ΡΗΙΙοδορ/η), {16 οᾖοοί Πιποίοπέά αἲ α Ιγµο 
“Ἱπομβαίογ οἱ {εασῄονς” [οτ α ΠΗΠΙΡεΙ ΟΕ ἀεσαάος, ο[[ετίπς {ο {Πο (τοεΚκ εἀιοαίοη εοπίοχί γνηαί γ/ας 
θεγοπά {Πε τοβο]ι οἱ {Πο αοίιαἱ 5ίαίς (ο ο[(οτ. Ὀυτίης (πε Ιοηρίίπιε ορεΓαίῖοη ΟΕ {Πε Ὑουπς Ταάῑες Ηϊσῃ 
56Ποο| α ΠΙΠΊΡΕΥ οἱ ἱπποναί[ῖνο ε[ΙοΓί5 ΥΕΓΟ ιιΠπάαγίαΚεπ αἰπιίπρ αἱ ἴᾗο οοπΗἰπιαί ΙΠΙΡΤΟΝΕΠΙΕΠΙί οἱ 5 
ονεγαἰἰ ορογα(ίοῃπ. ΤΠἱ γνας πιαϊἰπἰγ ἄιιο {ο [ιο [αοί {ᾖαί, Ον6Υ ἴιο γθαΥ»5, ο δεΠοοί ᾖαᾶ {0 ΟΝΕΥΟΕΟΠΙΕ 
δσιια[[ν σεγίοιι Ππαποίαί απᾶ οαιιοαίίοπαἰ ΡΓΟΡΙΕΠΙ5. Οἴναῃ {ο ἐνοΤΥ-ΡΥΕ6ΣΕΠΙί αἰ[οιιίας, ἵ Ποιίά ὂα 
Ροἱπίεα οι Ηιαί ΠιάΠΥ οἱ {ιο ογαᾶμαίο επια[ο οΤμοπίς οἱ {πο Ὑουτπς Γαάῑες ΗΙδΙΗ Ρε[βοοἱ /οἰίοννοά α 
{εαςΠίΠρ 6Γ6ΘΥ. ΙΠ {ιο ΡΓ6ΞΕΠί Ιμᾶν, απ α{επρί ἱ Πιαᾶς {ο 6χρίογτε ναγίοις αδροοίς οἱ {Πε δεᾖοο[ απά 
 εἶοδο ΓεἰαΠίοπ {ο ]επιαίο εαιισαίίοῃ γνΠᾗ οροοε[ῖο ΓΕΓΕΥΕΠΟΘ {ο [ο σιμβ]εοίς Ιογπιίπρ ρατί οἱ 
ομγγἰοΜ[ιι αἲ γνο[[ αἲ ἰῆς ονογα[! ἵπιραςί ποί οΠΙγ αἴ α ἰοσα! Ιονεί Ριή αἰσο αἱ α θγοαᾶςγ εαμοαίίοπα[ απᾶ 
φοεῖα[ 016. 


Πρόθεσή µου, µε την εισήγησή αυτή, είναι να παρουσιάσω το Ανώτερο Σχολείο 
Κορασίῶν του Δήμου Ερμούπολης, ενός σχολείου που αποτελεί απόδειξη του εκπαιδευτικού 
οργασμού που έλαβε χώρα στην Ερμούπολη - Σύρου κατά τον 19’ αιώνα. Το σχολείο αυτό 
λειτούργησε Ως μήτρα που κυοφόρησε δεκάδες δασκάλες οι οποίες στελέχὠσαν σχολεία όχι 
µόνο σε όλη την τότε ελληνική επικράτεια αλλά και στο εξωτερικό. Τα σηµεία στα οποία θα 
αναφερθώ, στα όρια αυτής της εισήγησης, αφορούν την {δρυση, τή λειτουργία µε έµφαση στα 
µαθήµατα, τα προγράµµατα, το εκπαιδευτικό προσωπικό αλλά και το βασικό στόχο που δεν 
ήταν άλλος απὀ την εκπαίδευση διδασκαλισσών. Πηγή όλων αυτών τῶν πληροφοριών 
αποτελούν τα γενικά αρχεία του κράτους βασικά της Ερμούπολης αλλά και της Αθήνας. 
Θεώρησα δε απαραίτητο να μεταφέρω ορισμένα κείµενα αυτούσια για να διατηρηθεί η 
γλαφυρότητα αλλά και η σημασία των γραφομµένων. 
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Α. ΙΔΡΥΣΗ 

Η ἱδρυση του Ανώτερου Σχολείου των Κορασίων 

Το πλήθος του μαθητικού δυναμικού και η ανάγκη να συνεχίσουν την εκπαίδευσή τοὺς οι 
μαθήτριες που αποφοιτούσαν απὀ τα αλληλοδιδακτικά σχολεία ιδιαίτερα αυτές που 
προέρχονταν απὀ άπορες οικογένειες οδήγησαν στην {δρυση του Ανώτερου Σχολείου των 
Κορασίων σε συνεργασία µε τον ΟἩτ 1, Κοτοκ, το πρώτο δευτεροβάθμιο ελληνικό 
παρθεναγωγείο όπως ονομάστηκε το ελληνικό σχολείο των θηλέων. (Φουρναράκη, 1957) 

Την εποχή αυτή τα κέντρα όπου υπήρχαν Ανώτερα Σχολεία Κορασίωῶων ήταν τρία Αθήνα, 
Ναύπλιο, Ερμούπολη από τα οποία μάλιστα αυτό του Ναυπλίου μεταφέρθηκε στην Αθήνα. 
Έτσι συνολικά λειτουργούσαν: 




















Ανώτερα Σχολεία Κορασίῶν 
Αθήνα Ερμούπολη 
ΠΠ Ηι]άποι 
ΥΟΙΠΙ6ΓΩΠσΕ Ἑλληνικό Σχολείο του Δήμου 








(Ζιώγου Καραστεργίου, 1956) 


Για ένα χρονικό διάστηµα περίπου µέχρι το 1535 δεν υπάρχουν πληροφορίες σχετικά µε 
τη λειτουργία του σχολείου, στον πίνακα δε που συνέταξε ο 1]. Κοκκώνης σχετικά µε τη 
λειτουργία και το μαθητικό δυναμικό των σχολείων της επικράτειας αναφέρει στην 
Ερμούπολη µόνο το σχολείο του Ηι]άπεΓ όσο αφορά τα Ανώτερα Σχολεία.( Γ.Α.Κ. Αθηνών 
(Χ.Ε.Δ.Ε.), 11. Φ.9) Επίσης σε πίνακα όπου καταγράφονται τα Δημοσυντήρητα σχολεία 
απὀ την {δρυση της Ερμούπολης το εν λόγῶ σχολείο εμφανίζεται από το έτος 1835. (Γ.Α.ΙΚ. 
Ερμούπολης (Τ.Γ.Α.Ε.), Ιδιαίτερα/Εκπαίδευση, Φ.5) 

Το σχολείο αυτό για πολλές δεκαετίες λειτούργησε και ὡς εκκολαπτήριο διδασκαλισσών 
προσφέροντας στην ελληνική εκπαίδευση αυτό που δεν μπορούσε να προσφέρει το κράτος. 
(Γ:Α.Κ. Ερμούπολης (Τ.Ι.Α.Ε.). Ιδιαίτερα/Εκπαίδευση, Φ.Ι4Β υπ.30 - Ζιώγου Καραστεργίου, 
1956). Άντεξε δε σε αρκετές οικονομικές κρίσεις καθώς πολλές φορές προτάθηκε η 
κατάργησή του ὡς αποτέλεσµα τῶν οικονοµικών δυσκολιών που αντιμετώπιζε κατά 
διαστήματα ο Δήμος. Τέτοιες περιπτώσεις ήταν: 

ο «Ὁ) 4ιοικήτής Σύρου πρός τὀν 4ήμαρχο Ἑρμουπόλεως 
Ἐκ τῆς συναπτοµένης ἐνταῦθα ἀποφάσεώς µας ... κύριε δήµαρχε ὅτι ἡ ιοΐκήσις διά τούς 
ἀναφερομένους ἐνταύθα λόγους δέν ἐνέκρινε νά παραδεχθῇ τό ἐκδοθέν παρά τοῦ Συμβουλίου 
ὑπ. ἀρ. Ιδ] ψήφισμα περί καταργήσεως τοῦ Ἀνωτέρου Σχολείου τῶν Κορασίών συμμεριζοµένηή 
τήν ἐγκάρδιον λύὐπήν σας τήν ὁποίαν δικαίως καί ὑμείς συναισθάνεσθε, Κύριε 4ήμαρχε, 
ὁδηγούμενοι ἀπό τά κοινωφελή καί πατριωτικά αἰσθήματα, τά ὁποῖα ἐχαρακτήρισαν πάντοτε 
καί τόν ἰδιωτικόν καί τόν δήµόσιον χαρακτήρα σας. Συνιστῶντες ὅθεν εἰς τό Συμβούλιόν σας 
τά καλά ὅσα ὑπόσχεται ἡ Σχολή αὕτη εἰς τήν ἀξιότιμον κοινωνίαν σας, εἴμεθα εὐέλπιδες ὅτι 
θέλει παραδεχθῇ κοινή ψήφω τήν ἀπόφασίν µας ταῦτην καί διατηρήσει ὡς μέχρι τοῦδε τό 
κατάστημα τοῦτο ἐκ τοῦ ὁποίου ἡ Ἑρμούπολις ...δέχεται τήν ἐκπλήρωσιν τῆς πολιτικῆς καί 
ἠθικῆς ἐπανορθώσεώς τής.» (Γ.Α.Κ. Ερμούπολης (Τ.Ι.Α.Ε.). Ιδιαίτερα/Εκπαίδευση, Φ.Ι4Α 
υπ.) 


Β. ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑ 
1. 4ναδιοργάνωση και μεταρρυθμίσεις 

Κατά την πολυετή λειτουργία του Ανώτερου Σχολείου των Κορασίῶν έγιναν σημαντικές 
μεταρρυθμµιστικές προσπάθειες που αποσκοπούσαν στην καλύτερη λειτουργία του σχολείου 
αλλά και αρκετές φορές επίτο οικονοµικότερο. 

Οι μεταρρυθµιστικές προσπάθειες αφορούσαν το εκπαιδευτικό προσωπικό, το αναλυτικό 
πρόγραµµα των µαθηµάτων, τις ώρες λειτουργίας αλλά και τη μισθοδοσία τῶν 
εκπαιδευτικών. Προτάσεις για το μεταρρυθμιστικό πρόγραµµα υποβάλλονταν από το 
εκπαιδευτικό προσωπικό, την επιθεωρητική επιτροπή, το Δήμαρχο και άλλους φορείς οι 
οποίες άλλοτε γίνονταν αποδεχτές και άλλοτε όχι ιδιαίτερα αν αυτές επιβάρυναν σηµαντικά 
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το δημοτικό προὔπολογισμό. Παρακάτω παρατίθενται ορισμένες προτάσεις ενδεικτικές και 
ὥς προς το συντάκτη τοὺς αλλά και ὡς προς το περιεχόμενό τους. 

Παρουσίαση προτάσεων σχετικές µε την αναμόρφῶση του Ανώτερου Σχολείου των 
Κορασίῶν έκανε και ο Γυμνασιάρχης του Γυμνασίου Ερμούπολης ΠΠ. Σπανόπουλος τις οποίες 
και παρουσίασε µε επιστολή του προς το Δημοτικό Συμβούλιο της Ερμούπολης στις 17 
Δεκεμβρίου 1569. Το µεγαλύτερο µέρος της επιστολής αυτής κάλυπτε το θέµα τῶν 
µαθηµάτων αφού αυτό µαζί µε το εκπαιδευτικό προσωπικό αποτελούσαν τη βάση τῆς 
ποιότητας εκπαίδευσης στο συγκεκριµένο σχολείο. Έτσι λοιπόν ο Π. Σπανόπουλος αναφέρει 
σχετικά µε τη διδασκαλία των µαθηµάτων: 

«Η διδασκαλία της ἑλληνικής })λὠσσης πρέπει να παύση περιοριζοµένή εις μόνους τους 
ῥήροτάτους και αἠδεστάτους γραμματικούς κανόνας, και να επεκταθή εις τήν γνώσιν των 
καλλίστων και αμιμήτων εκείνων παραδειγμάτων τής ἠθικής και τής διανοητικής αναπτύδεως, 
και εν αυτοίς αταλαιπώρως και αβασανίστως µετά του τερενού και ἠδέος να προσφέρητε το 
άλλως µέχρις αποστροφής αήδώς εις τήν νεότητα καταπότοσι των Γραμματικών κανόνων. «... 
αληθώς ή αθάνατος προγονική ημών γλώσσα τροφής πνευματικής ... και αφθονωτάτής εν πάσι 
ω. λυπήρότατον ο µεν άλλος κόσμος να καρπούται µέχρι κόρου ημείς δε οι εγγυτάτω τής 
τραπέζης παρακαθήµενοι να μένωμεν παντελώς ἀγευστοι ...κόμήνοι υπό τῆς ... «.. τας σταγόνας 
προσφεροµένας ὅηροτάτήη «.. τῆς ΙΓΠΓραμµατικής κερµατίως. ἓν τω Παρθεναγωγείω 
ομολογουμένως ή σπουδή τής ελληνικής γλὠσσας πρέπει να γίνήται τοιαύτή ώστε το κοράσιον 
απολυόµενον να δύναται όχι μόνον να εκθέτη ορθώς και σαφώς τας ιδέας του και να κατανοή 
ευχερώς τήν λαλουμένην τε και γραφομένην )λὠσσαν αλλά συνάμα και να ἐχή αποταµίευµα εις 
την μνήμην πλείστων όσων καλλίστων και οφελιιωτάτων παραγγελµάτων της ἠθικής καὶ τής 
φιλοκαλίας τῶν θαυμαστών ηιμιών προγόνων. προς ευτυχίαν δε του σκοπού τούτου θεωρούµεν 
αναγκαΐον να διδάσκώντα! τα ελληνικά των τριών ανωτέρων τάξεων του Παρθεναγωγείου υπό 
του Γυμνασιάρχου και δύο καθηγητών, τα ὃε τής κατωτάτης υφ) ενός διδασκάλου 
δευτεροβαθµίου. 

Η διδασκαλία των ιερών τῶν δύο ανωτέρων τάξεων περιλαμβάνουσα τής κατηχήσεως καὶ 
της ηθικής πρέπει να γίνηται όχι μήχανική καὶ πάρεργο ως συμβαίνει σήμερον, αλλά λογική 
και εµβριθής διότι θρήσκευτικόν αἴσθημα αληθώς µόνον κατά τον τρόπον τούτον εμπνέεται και 
καρποφορή τα κάλλιστα και φιλανθρωπότατα. Τήν σπουδαιότητα τής θρησκευτικής διαπλάσεως 
συναισθανόµενοι ῥαθέως και συνορώντες ότι άνευ αυτής ουδέποτε ακμάζή το αγαθόν ούτε εν 
τή οἰκογενεία ούτε εν τή κοινώνία θεωρούµεν αναγκαίον ν᾿ ανατεθή ή διδασκαλία τῶν ιερών 
µαθηµάτων εις τον αρµόζον καθηγητήν τον διδάσκοντα καὶ τα ἑλληνικά µιας των ανωτέρων 
τάξεων. 

Εκτός της αριθμητικής πρέπει εις τήν σειράν τὼν μαθηματικών να προστεθή ή Γεωμετρία καὶ 
ή κοσµογραφία µετά τής φυσικής Γεωγραφίας. «ότι δια τής Γεωμετρίας αφ’ ενός 
περιοριζοµένης εἰς τήν περιγραφήν τῶν σχημάτων και τας κυριὠτέρας Ιδιότήητας αυτών και τής 
κοσιιογραφίας αφ᾿ ετέρου µετά τής φυσικής γεωγραφίας, περιοριζοµένης και ταύτής εις τα 
αναγκαιότατα και ανάλογα προς τήν ὁιανοητικήν των κορασίων ανάπτυζν, ὀχι µόνον 
κρατύνετα! ή διάνοια, οξυτέρα και ευσυλλόγιστος καθισταµένή, αλλά µετά τής επεκτάσεως του 
αισθήματος τής φιλοκαλίας προσ)ίνεται και ή απόὀκτησις γνώσεων λίαν ὠφελιμωτάτή προς τας 
πολλάς και ποικίλας ανάγκας του βίου. Η διδασκαλία των µαθηµάτων τούτων ανατίθετα! εἴς 
τον Γυμνασιάρχήν, έχοντα συνάμα κα! τήν διδασκαλίαν των ελληνικών τής ανώὠτέρας τάζης. 
Την ιστορία των ὃυο ανωτέρων τάξεων πρέπει να αναλάβη ο έτερος καθηγητής, διότι ή γνώσις 
τής γενικής και Ιδίως τής εθνικής Ιστορίας ούσα αναγκαιοτάτη εις τα κοράσια δια πολλούς 
σπουδαίους λόγους τότε μόνον είναι εφικτή, όταν ή διδασκαλία ὃεν είναι πάρεργον και 
επιπόλαιος, ως συμβαίνει σήμερον, αλλά σύντονος και το αρμόζον µετά του αναγκαίου 
προσφέρουσα. 

Τα λοιπά µαθήµατα τῶν ὃυο κατωτέρων τάξεων τής Αριθιητικής λέγομεν, τῆς Ἱεράς Ιστορίας 
και τής Γεωγραφίας κρίνοµεν ορθόὀν ν᾿ αναλάβη ο ἕτερος ελληνοδιδάσκαλος. 

Το µάθηµα τής καλλιγραφίας και Ιχνογραφίας εν απάσαις ταις τάζεσι πρέπει ν᾿ ανατεθή εις 
τον ικανόν διδάσκαλον, ὁστις δύναται να υπάρχη ενταύθα. 

Τελευταίον δε πρέπει να προστεθή ή διδασκαλία τής Γαλλικής Γλώσσας εις τας τρεις 
ανωτέρας τάζεις, διότι είναι λυπηρόὀν να φοιτώσι τα κοράσια προς μάθήσιν εις αλλότρια 
Σχολεία, παραγόμενα ανεπαισθήτως εις αισθήµατα επικίνδυνα καὶ δια το κύρος τής θρησκείας 
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καὶ δια το ανεπίλήπτον τής αγωγής. (Γ.Α.Κ. Ερμούπολης (Τ.Ι.Α.Ε.), Ιδιαίτερα/Εκπαίδευση, 
Φ.Ι4Β υπ.20)» 


2. Μαθήματα -- Προγράμματα 

Τα µαθήµατα που διδάσκονταν στα ελληνικά σχολεία καθορίζονταν απὀ το Βασιλικό 
Διάταγμα του 1836 «Περί τοῦ κανονισμοῦ τῶν Ἑλληνικῶν σχολείων και Γυμνασίων» στα 
άρθρα επτά έως και δεκαπέντε. 
Το πρόγραµµα διδασκαλίας τῶν ελληνικών σχολείων σύμφῶνα µε το άρθρο 7 του Βασιλικού 
Διατάγματος περιελάμβανε τα παρακάτω µαθήµατα: 

ο «ή ἑλληνική µετά παραλληλισμοῦ τῆς παλαιᾶς πρός τήν νέαν᾿ 
«Κατήχήσις καί ἱερά ἱστορία» ᾽ 
«Γεωγραφία καί γενική ἱστορία» 
«Καλλιγραφία»᾽ 
«Ἀριθμητική» 
«Ἀρχή τῆς φυσικῆς, καΐ φυσικῆς ἱστορίας, µουσική καί ζωγραφική» ᾽ 

ο «Γαλλική, καί ἀρχαί τῆς λατινικής ὃ᾽ ὅσους θέλουν μεταβῇ εἰς γυμνάσια». 
Αυτά διαιρούνταν ανάλογα µε τον αριθµό τάξεων του σχολείου, δίνονταν δε οδηγίες για το 
καθένα ξεχωριστά. 
Παρατηρώντας το σύνολο των διδακτικών ὠρών όπως αυτές αναλύονται στο άρθρο 15 του 
Βασιλικού Διατάγματος θα παρατηρήσουμε ότι κατανέμονται ὡς εξής: 



































Μάθηµα Ώρες διδασκαλίας 
Αρχαία ελληνικά 36 
Έκθεση (Σύνθεση) 3 
Λατινικά 3 
Κατήχηση, Ἱερά ιστορία, Ηθική 6 
Γαλλικά 12 
Γεωγραφία 7 
Ἱστορία 6 
Καλλιγραφία 4 
Φυσική Ἱστορία 6 
Αριθμητική -- Γεωμετρία 9 
Σύνολο διδακτικών ὠρών 92 











Ἡ κατανομή αυτή δείχνει ξεκάθαρα τον προσανατολισμό της εκπαίδευσης προς την κλασική 
παιδεία µε την έµφαση που δίνει στη διδασκαλία της αρχαίας γλώσσας υπογραμμίζοντας τον 
προσανατολισμό του σχολείου από τη σύγχρονη πραγματικότητα (Παπανδρέου , 1955). Τη 
διαπίστωση αυτή κάνει και ο υπουργός παιδείας Χαρ. Χριστόπουλος σε έκθεσή του προς τον 
Βασιλέα το 1856. Σ᾽ αυτήν επισημαίνει ότι ο τρόπος οργάνωσης τῶν ελληνικών σχολείων 
και γυμνασίων έχει ὡς στόχο την κατάκτηση τῶν λεγόμενων κλασικών γνώσεων οι οποίες 
καθόλου δεν ὠφελούν αυτούς που επιθυμούν να γίνουν αγρότες, έμποροι, ναύτες κτλ. και οι 
οποίοι θα ήταν προτιμότερο να μαθαίνουν τη στοιχειώδη χημεία προσαρμοσμένη στις 
καθημερινές τους ανάγκες. (Αντωνίου, 1957) 

Παρατίθενται αµέσως µετά: 

1. µέρος της αλληλογραφίας ανάµεσα στο Υ.Ε.Δ.Ε., στο Δήμο Ερμούπολης, τη 
Διοίκηση του Σχολείου και τους Εκπαιδευτικούς σχετική µε τα διδασκόµενα 
µαθήµατα και τους διδάσκοντες αυτά. 

2. επίσης ὠρολόγιο πρόγραµµα απὀ το οποίο εξάγονται χρήσιμες πληροφορίες όσο 
αφορά τα διδασκόµενα µαθήµατα, τους διδάσκοντες αυτά καθώς και το Ωράριο 
διδασκαλίας 


9 «Ο Δ/ντής]. Βαλέττας προςτο Δήμαρχο Ερμούπολης 
Πλήθος γονέων παραπονέθηκαν για την έλλειψη του µαθήµατος των χειροτεχνηµάτων το 
οποίο προβλέπεται και από τον κανονισμό του σχολείου. Η έλλειψη δε αυτή είναι ουσιώδης 
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καθόσον όσα κορίτσια σκοπεύουν να γίνουν δασκάλες στερούνται ενός µαθήµατος 
αναγκαίου για να λάβουν το δίπλωμά τους. Ζητείται έτσι άµεσα ο διορισμός δασκάλας 
ικανής για το µάθηµα αυτό. (Γ.Α.Κ. Ερμούπολης (Τ.Γ.Α.Ε.). Ιδιαίτερα/Εκπαίδευση, Φ.Ι4Α 
υπ.) 

9 «Ο Δ/ντής]. Βαλέττας προςτο Δήμαρχο Ερμούπολης 
Σχετικά µε το µάθηµα της γαλλικής γλώσσας αναφέρεται ότι η δασκάλα τῶν 
χειροτεχνηµάτων δεν μπορεί να χρησιμεύσει και ως προγυµνάστρια της γαλλικής γλώσσας. 
Το µάθηµα δε το γαλλικών δεν προβλέπεται απὀ τον κανονισμό του σχολείου επίσης δε όσα 
κορίτσια προέρχονται από πλούσιες οικογένειες (8-10 κατά µέσο ὀρο) το διδάσκονται κατ᾽ 
οίκον όσα δε θέλουν να ακολουθήσουν το διδασκαλικό επάγγελµα δεν ενδιαφέρονται γι’ 
αυτό καθόσον δεν θα εξεταστούν σ᾿ αυτό. Όσα δε µετά το πέρας του σχολείου αποσυρθούν 
στο σπίτι τους µετά από λίγο χρονικό διάστηµα λησμονούν αυτά που έμαθαν στη γαλλική 
γλώσσα µε αποτέλεσµα η δαπάνη που γίνεται για το µάθηµα αυτό να αποβαίνει χαμένη. Σε 
αντίθεση µε τα υπόλοιπα διδαχθέντα µαθήµατα όπου πλήθος διδασκαλισσών που διδάσκουν 
στην Ελλάδα και στο εξωτερικό έχουν αποφοιτήσει απὀ το συγκεκριµένο σχολείο και πολλές 
νεαρές μητέρες που επίσης έχουν αποφοιτήσει απὀ το συγκεκριµένο σχολείο μπορούν να 
διδάσκουν στα παιδιά τους τις πρώτες τους σπουδές. Έτσι είναι προτιμότερο να διοριστεί 
δασκάλα Λχειροτεχνηµάτων τα οποία είναι απαραίτητα σε κάθε γυναίκα» (Γ.Α.Κ. 
Ερμούπολης (Τ.Ι.Α.Ε.), Ιδιαΐτερα/Εκπαίδευση. Φ.Ι4Α υπ. 10) 

9 «ἩΠ δασκάλα (Μαριέττα Νετοβίκ) προς το Δήμαρχο Ερμουπόλεως 
Αναφέρει ότι διορίστηκε για το µάθηµα τῶν εργόχειρων στο Ανώτερο σχολείο των Κορασίων 
(ελληνικό) εκ τῶν πραγμάτων όμως αναγκάζεται να διδάσκει και το µάθηµα τής 
Καλλιγραφίας και των Γαλλικών στις μικρότερες τάξεις αφού ο κ. Δαυίδ διδάσκει τα Γαλλικά 
µόνο στην Ανωτέρα τάξη. Έτσι εργάζεται απὀ τις ὃ π.μ. µέχρι το απόγευμα λαμβάνοντας 
µόνο 80 δρχ. μηνιαίως ενώ στο σχολείο οι βοηθοί λαμβάνουν υπέρ των 100 δραχμών. Ελπίζει 
ότι η Δημαρχία που διακατέχεται απὀ την κατάλληλα ευαισθησία θα εξισώσει τή μισθοδοσία 
της» (Γ.Α.Κ. Ερμούπολης (Τ.Ι.Α.Ε.), Ιδιαίτερα/Εκπαίδευση, Φ.Ι4Α υπ.| δ) 


«Πρακτικό συνεδρίασης του εκπαιδευτικού προσωπικού του Ανώτερου σχολείου των 
Κορασίων µε το Δήμαρχο Ερμούπολης και την επιθεωρητική επιτροπή των Δημοτικών 
Σχολείων. 

9 «ὠςπροςτο µάθηµα των γαλλικών είναι ανάγκη να διδάσκονται και οι τρεις τάξεις 
απὀ µια ώρα κάθε ηµέρα γιατί µε τον τρόπο τον οποίο διδάσκεται έως τώρα δεν 
επιτυγχάνεται ο στόχος του µαθήµατος. 

9 «ὣςπροςτο µάθηµα της ιχνογραφίας είναι ανάγκη να γίνει προμήθεια σχεδίων που 
θα υποδειχτούν από τον κ. Κριεζή (δάσκαλο της Ιχνογραφίας) τα οποία θα 
βοηθήσουν το µάθηµα της Ιχνογραφίας και των χρωματισµών. 

9 ὠςπροςτα χειροτεχνήµατα είναι ανάγκη να προσληφθεί ειδική δασκάλα η οποία να 
γνωρίζει το κόπτειν και ράπτειν γυναικεία ενδύματα, ασπρόρουχα τῶν ανδρών, και 
γυναικείους πίλους µε μισθό τουλάχιστον εκατό δραχμών το µήνα ο οποίος θα 
εξοικονοµείται από τα εισπραττόµενα δίδακτρα. Για τα κεντήματα που διδάσκονται 
στο τελευταίο έτος το απαιτούμενο υλικό για τα άπορα κοράσια θα το προμηθεύει ο 
Δήμος, το όφελος δε από τα παραγόμενα προϊόντα θα παραμένει στο Δήμο. 

9 ὠῶς προς το µάθηµα τῶν ελληνικών να ανατεθεί στον κ. Μαντόπουλο 
συμβιβαζομένων των ὠρών ανάλογα µε τα υπόλοιπα µαθήµατα ώστε να µπορεί ο 
Διευθυντής να επιτηρεί όσο το δυνατό καλύτερα. 

9 «ὠςπροςτο µάθηµα του οδηγού της αλληλοδιδακτικής για τις μαθήτριες που θέλουν 
να ακολουθήσουν το διδασκαλικό επάγγελµα να προσληφθεί ειδικός δάσκαλος η 
μισθοδοσία του οποίου θα γίνεται από την είσπραξη των διδάκτρων αναλόγως της 
οικονοµικής κατάστασης κάθε µαθήτριας. 

ο Για ανακούφιση του Δήμου θεωρείται απαραίτητο να πληρώνονται από τις 
μαθήτριες δίδακτρα από µια έως τρεις δραχμές αναλόγως της οικονοµικής 
κατάστασης αυτών εξαιρουμένων τῶν απόρων. Τα δίδακτρα αυτά θα χρησιμεύσουν 
για τις ανάγκες του σχολείου και την αμοιβή των δασκάλων. 
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9 θεωρείται επίσης απαραίτητο να ενοικιαστεί νέο κατάστηµα καθόσον το υπάρχον 
θεωρείται ακατάλληλο καὶ για τη διδασκαλία των µαθηµάτων αλλά και για την 
υγεία των µαθητριών. 

Για την αντιγραφή 18 Μαρτίου 1855 Ο Δήμαρχος Α. Δαμαλάο (Γ.Α.Κ. Ἑρμούπολης 
(Τ.1.Α.Ε.), Ιδιαίτερα/Εκπαίδευση, Φ.Ι4Α υπ.1δ) 


9 «ἩΠ ΜαρΥ. Ψαλτόγλου (Διευθύντρια του Σχολείου) προς τη Δημαρχία Ερμουπόλεως, 
απαντώντας στην υπ. αρ. 2601 διαταγή της Δημαρχίας 
Συνελθόντες οι κ Γ. Σουρίας Γυμνασιάρχης, Β. Αθηνάδης καθηγητής, Σ. ]. Ράλλης µέλος τής 
επιθεωρητικής επιτροπής και λαβόντες υπόψη τον περί ελληνικών σχολείων νόµο όρισαν τα 
µαθήµατα που θα διδαχτούν στο υπό τη διεύθυνσή µου σχολείο και χώρισαν τις μαθήτριες σε 
4 τάξεις. Μετά από αυτό συνήλθαν όλοι οι καθηγητές και δάσκαλοι οι οποίοι συνέταξαν το 
πρόγραµµα. Δεν μπορώ να µην εκφράσω την άκρα µου ευχαρίστηση για την άριστη 
συγκρότηση του εκπαιδευτηρίου το οποίο εγγυάται το µέλλον της αληθινής εκπαίδευσης τῶν 
κοριτσιών διότι µε την προσθήκη ευάρεστων καθηγητών θα φτάσει στον ύψιστο βαθμό. 
Θέτω υπόψη επίσης ότι το παρὀν οίκηµα που στεγάζεται το εκπαιδευτήριο δεν επαρκεί για 
την άνετη διδασκαλία των κοριτσιών και είναι ανάγκη να βρεθεί ένα περισσότερο 
ευρύχωρο.» (Γ.Α.Κ. Ερμούπολης (Τ.Γ.Α.Ε.). Ιδιαίτερα/Εκπαίδευση, Φ.Ι4Α υπ.20) 

9 «Ο υπουργός Α. Θ. Ζαΐμης 
ω να διδάσκονται στην Α΄ τάξη ιερά ιστορία, η Β΄ της κατήχησης, η Γ΄ να μείνει άνευ 
διδασκαλίας ιερού µαθήµατος δεν είναι σωστό, ανάγκη δε είναι να επεκταθεί η ιερά ιστορία 
στη Β΄ τάξη, η διδασκαλία της μικρής κατήχησης να αρχίζει απὀ την Γ΄ τάξη, η δε Δ΄ να 
διδάσκεται το του Πλάτωνα Μητροπολίτη Μόσχου σύμφωνα µε το κατά την έναρξη της 
χειµερινής εξαµηνίας του έτους 1855 πρόγραµµα του υπουργείου.» Γ.Α.Κ. Ἡρμούπολης 
(Τ.Ι.Α.Ε.), Ιδιαίτερα/Εκπαίδευση, Φ.Ι4Α υπ.22) 


Στη συνέχεια σας παρατίθεται ενδεικτικά το πρόγραµµα των µαθηµότων της 
χειµερινής εξαµηνίας του 1δ64-18δ65 για να δειχτούν τα µαθήµατα, η κατανομή τους αλλά 
και το εύρος του ὠρολόγιου προγράµµατος, το οποίο ξεκινούσε στις 8.00 π.μ. και τελείωνε 
στις 5.00 μ.μ. 
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Πρόγραμμα των µαθηµάτων της χειµερινής εξαµηνίας του 1564-1565 
Ο Γυμµνασιάρχης Π. Κουπιτώρης, Η Διευθύντρια του Ανώτερου Σχολείου των Κορασίων ΜαρΥ. Δ. Ῥαλτόγλου 
Οι διδάσκαλοι Α. Κοντζάς, Ι. Μαντόπουλος, Τ. Κουϊμιντζέλης, Μαρ. Λ. Ῥαλτόγλου, Μαρ. Νετοβίκ 



























































Μαθήματα Δευτέρα | Τρίτη Τετάρτη | Πέμπτη | Παρασκευή | Σάββατο | Διδάσκαλοι 
Τάξη Α΄ Ώρες Π.Μ. 
Ἑλληνικά. Ἐκ του Α΄ τόµου της 
Χρηστομαθείας (Ῥαγκαβή) κατ’ εκλογήν δ-10 δ-10 δ-10 δ-10 
και Γραμμ (Παπασλιώτη) το τυπικὀν Μ .Δ. Ψαλτόγλου 
Γραφή καθ᾽ υπαγόρευσιν και Τεχνολογία δ-10 
Ἐπανάληψις των µαθηµάτων της εβδομάδος δ-10 
Εργόχειρα 10-11 10-11 10-11 10-11 10-11 10-11 Μ. Νετοβίκ 
Ώρες Μ.Μ. 
Αριθµητικής τα 4 πάθη 2-3 2-3 2-3 2-3 
Ἱεράς Ιστορίας το Α΄ µέρος (Πανταζή) 2-3 2-3 Μ..Δ. Ψαλτόγλου 
Γεωγραφία Ἑλλάδος (Βαλέτα) 3-4 3-4 3-4 . 
Τεχνολογία 3-4 3-4 
Τάξις Β΄ Ώρες Π.Μ. 
Ἀειροννήματα 9-10 9-10 9-10 9-10 9-10 9-10 Μ. Νετοβίκ 
Χρυσοστόμου περί του κατά Θεόν 
πολιτεύεσθαι, και η Κύρου Ανάβασις δ-10 δ-10 
Γραμμ (Παπασλιώτη) το τεχνολογικόν Γεωρ . 
Γραφή καθ᾽ υπαγόρευσιν και Τεχνολογία Κουϊμιντζέλης 
Ἐπανάληψις των µαθηµάτων της εβδομάδος 10-11 10-11 10-11 
Ώρες Μ.Μ. 
Αριθµητ. (Γεράκη) απ᾿ αρχής µέχρι των 2.3 2.3 2.3 2.3 
ΡΡΕΕΟΝ ' : τα, Γεωρ. 
Ἱεράς Ιστορίας (Πανταζή) το β΄ µέρος 2-3 2-3 Κουϊμιντζέλης 





Ἱστορία Ελληνική (Πανταζή) απ᾿ αρχής 

µέχρι τῶν Μακεδονικών 

Γεωγραφία Ευρώπης (Κοκκώνη) 3-4 3-4 
Τάξις Γ΄ Ώραι Π.Μ. 


3-4 3-4 3-4 
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ΙΣΤΟΡΙΑΣ 


ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 


ΜΕ 


ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 





Ἑλλην. Ισοκράτους προς Δημόνικον 
Παραίνεσις, και Ξενοφώντος Οικονομικός 
και Αρχαί Συντάξεως 


10-12 


10-12 


10-12 


10-12 


1. Μαντόπουλος 





Γραμμµατικής (Παππ) το περί συνθέσεως και 
παραγωγής, τεχνολογία και Έκθεσις ιδεών 


10-12 


10-12 





Ώρε 


ςΜ.Μ. 





Αριθμητική. Απ’ αρχής µέχρι τέλους 


2-3 


2-3 


2-3 


2-3 





Ἱερά Κατήχησις Δαρβάρεως 


2-3 


2-3 





Ἑλληνική Ἱστορία (Πανταζή) Από του 
Πελοποννησιακού πολέμου και εφεξής 


3-4 


3-4 


3-4 


1. Μαντόπουλος 





Γενική Γεωγραφία (Κοκκώνη) πλην της 
Ευρώπης 


3-4 


3-4 


Μαρ. Νετοβίκ 





Ἐργόχειρα 


4-5 


45 


45 


45 


45 





Τάξις Δ΄ 


Ώρ 


αι Π.Μ. 





Ελληνικά Πλουτάρχου Τιμολέων, 
Συντακτικόν (Ασωπίου) κατά θεωρίαν και 


εφαρµογήν 


10-12 


10-12 


10-12 


10-12 


Αρ. Κοντζάς 





Γραπτά γυμνάσματα και Έκθεσις ιδεών 


10-12 


10-12 





Ώραι Μ.Μ. 





Ἐργόχειρα 


3-4 


3-4 


3-4 


3-4 


3-4 


Μαρ. Νετοβίκ 





Ἐπανάληψις της Αριθ. και µετά ταύτα 
Στοιχειώδης Μαθηματική, και φυσική 
Γεωγραφίατου Α 


4-5 


4-5 


4-5 





Ελληνική Ἱστορία Πανταζή από των 
Μακεδ. µέχριτης Ελληνικής Επαναστ. του 
1821. 


4-5 


4-5 


Αρ. Κοντζάς 








Ἱερά Κατήχησις. Από το περί Θείου Νόμου 




















1-2 











Πηγή: Γ.Α.Κ. Ερμούπολης (Τ.Ι.Α.Ε.), Ιδιαίτερα/Εκπαίδευση, Φ.Ι4Β υπ.26 
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Γ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ ΠΡΟΣΩΠΙΚΟ 

Το Ανώτερο Σχολείο Κορασίων του Δήμου Ερμούπολης στελεχώθηκε από εκπαιδευτικό 
προσωπικό που σε ικανοποιητικό βαθµό τηρούσε τις προὐποθέσεις που έθετε το διάταγμα 
«1ΠΠερί τοῦ κανονισμοῦ τῶν Ἑλληνικῶν σχολείων καί γυμνασίων» (Μπουζάκης , 2002) καθώς 
υπήρξε σε εξέλιξη στα έτη λειτουργίας του µια συνεχής προσπάθεια να διατηρηθεί η 
εκπαίδευση των µαθητριών του σε υψηλό επίπεδο. Είναι γεγονός βέβαια ότι οι κατά 
διαστήματα οικονομικές δυσκολίες που αντιμετώπισε ο Δήμος Ερμούπολης επηρέασαν σε 
σηµαντικό βαθµό τη λειτουργία του σχολείου κατά συνέπεια και το εκπαιδευτικό προσωπικό 
κυρίως σε περικοπές θέσεων ή συμπτύξεις µαθηµάτων και την ανάθεσή τους σε έναν 
εκπαιδευτικό. 

Οι πρώτες πληροφορίες για το διδακτικό προσωπικό αναφέρουν ὡς δασκάλα του 
σχολείου την Ελένη Νικολοπούλου η οποία δίδασκε στην μικρότερη τάξη και τον Κ. Ι. 
Πιτσιωτό ο οποίος δίδασκε το µάθηµα των γαλλικών. Το 1535 διορίστηκε ο . Ν. Βαλέτας ο 
οποίος ανέλαβε τα καθήκοντά του το Δεκέμβριο του ίδιου έτους διδάσκοντας το Γ΄ Τµήµα. 
(Γ:Α.Κ. Αθηνών, Υ.Ε.Λ.ΒΕ., Θ.143 φ.1) 

Το 1842 ο Διοικητής της Σύρου σε έἐγγραφό του προς την επί τῶν Εκκλησιαστικών και 
Δημοσίου Εκπαιδεύσεως Β. Γραµµατεία αναφέρει την αντικατάσταση της δασκάλας Ε. 
Νικολοπούλου απὀ τον διδάσκαλο Α. Πόλιτα ο οποίος θεωρήθηκε ο πλέον κατάλληλος για 
τη θέση αυτή. Παράλληλα δε προσελήφθη και η Δέσποινα Ματθαίου για να εκτελεί χρέη 
βοηθού για να προγυμνάζει τις μαθήτριες στα μαθήματά τους (προ και µετά την παράδοση 
αυτών) για να µπορεί ο διδάσκαλος Α. Πόλιτας να μεταβαίνει στο Γυμνάσιο και να εκπληρεί 
τα εκεί καθήκοντά του. Η κίνηση αυτή είχε ὡς σκοπό την άµεση αναπλήρωση του κενού που 
δημιούργησε η αποχώρηση της Ε. Νικολοπούλου και την αποφυγή προβλημάτων στη 
λειτουργία του σχολείου. Έτσι από την κατάσταση που υποβλήθηκε προκύπτει ο παρακάτω 
πίνακας σχετικά µε το προσωπικό του Ανώτερου Σχολείου των Κορασίῶν για το έτος 19843 
το οποίο παρέμεινε αμετάβλητο έως και το έτος 1545. 




















Ῥαθμός Ονοματεπώνυμο Παρατηρήσεις 

Διευθυντής Ιωάννης Ν. Βαλέτας Διδάσκει και στο 
Γυμνάσιο 

Διδάσκαλος Γαλλικής Α. Δαυῖὸ διατελεί και ὡς 
συμβολαιογράφος 

Διδάσκαλος Αγάπιος Πόλιτας Διδάσκει και στο 
Γυμνάσιο 

Ὑποδιδάσκαλος Δέσποινα Ματθαίου 

Κοσμµήτρια Μαρούκα Γλύκαινα 














Γ.Α.Κ. Αθηνών, Υ.Ε.Δ.Ε., Θ.143 φ.| 


Το 1845 κατόπιν της υπ. αρ. 1110 αναφοράς του Δημάρχου διορίστηκε η Αικατερίνη 
Σταλώνου (πρώην δηµοδιδάσκαλος Τήνου) δυνάµει του υπ. αρ. 22457 Β. διατάγματος εις το 
Ανώτερο Σχολείο τῶν Κορασίων ὡς δασκάλα τῶν χειροτεχνηµάτῶων η οποία θα δίδασκε 
συνάµα και τα µαθήµατα της Καλλιγραφίας και Ιχνογραφίας. Επίσης θα είχε παράλληλα και 
την ευθύνη της ευταξίας και πειθαρχίας όλων των µαθητριών μπορούσε δε επιπλέον να 
δίδασκε και τα µαθήµατα του Β΄ τμήματος τῆς Α΄ τάξης και ο δάσκαλος κ. Πόλιτας θα 
περιοριζόταν στη διδασκαλία των µαθηµάτων της ιεράς ιστορίας και κατήχησης λαμβάνοντας 
50 δρχ. μηνιαίως. Ο µηνιαίος µισθός της προαναφερθείσης δασκάλας συμπεριλαμβανομένων 
των εις το άρθρο 24 του περί δημοτικών σχολείων νόµου ήταν δρχ. 90 οι οποίες θα 
χορηγούνται απὀ το δημοτικό ταμείο. (Γ.Α.Κ. Ερμούπολης (Τ.Ι.Α.Ε.), Ιδιαίτερα/Εκπαίδευση, 
Φ.Ι4Α υπ.) 

Μετά από δύο έτη παραμονής στη θέση τῆς (19 Απριλίου 1547) η δασκάλα Αικ. 
Σταλώνου στέλνει αναφορά προς το επί των Εκκλησιαστικών και της Δημοσίου 
Εκπαιδεύσεως Υπουργείον παραπονούµενη ότι «χθές περί την 9 ὥραν Π.Μ. ἐνεχειρίσθη προς 
την ὑποφαινομένην το ὑπ. Ἀρ. 533 ἔγγραφον τοῦ κ. Δημάρχου Ἑρμουπόλεως δι’ οὗ προσεκάλει 
τήν παῦσιν µου ἄνευ οὐδεμιᾶς δικαολογητικῆς αἰτίας, ἀντικαθιστᾶ δέ ἄλλην εἰς τήν θέσιν µου». 
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Μάλιστα δε αναφέρει ότι η αντικαταστάτριά της ἠδη από καιρό θήρευε την θέση της δεν 
πίστευε όμως ότι υπήρχαν άτοµα τα οποία θα ενδώσουν σε τέτοιες μηχανορραφίες. 
Τελειώνοντας την αναφορά τῆς ελπίζει στο «φιλοδίκαιον» του Ὑπουργείου αναμένοντας 
οδηγίες και αποφάσεις σχετικές µε το θέµα τῆς. (Γ.Α.Κ. Αθηνών, Υ.Ε.Δ.Ε., 9.145 φ.Ι). Σε 
συνέχεια της διαμάχης τῆς δασκάλας µε τη δημοτική αρχή (όπως προκύπτει από δεύτερη 
αναφορά της δασκάλας στις 30 Απριλίου 1547) και επειδή η ἴδια δεν εγκατέλειψε τη θέση 
της, ο Δήμαρχος στις 24 Απριλίου 1547 και ώρα 9 π.µ. παρουσιάστηκε στο σχολείο µαζί µε 
δύο κλητήρες και απέβαλε τη δασκάλα από αυτό δια της βίας απόντος μάλιστα του 
Διευθυντή του σχολείου. Το Ὑπουργείο σε απάντηση της µέχρι τότε διαμορφωμµένης 
κατάστασης µε την υπ. αρ. 5593/320-4-1847 εγκύκλιό του διατάσσει την Αικ. Σταλώνου να 
παραμείνει στη θέση της µέχρι νεωτέρας διαταγής. Τελικώς στις 11 Ιουλίου 1547 µετατέθη 
στην Τήνο (Γ.Α.Κ. Ερμούπολης (Τ.Ι.Α.Ε.), Ιδιαίτερα/Εκπαίδευση, Φ.Ι4Α υπ.) όµως από την 
13 Απριλίου έως και την ημέρα τῆς µετάθεσής τῆς δεν είχε πληρωθεί από το δημοτικό ταμείο 
µε αποτέλεσµα όπως η ίδια αναφέρει να στερείται «παντός ἄλλου µέσου προς περίθαλψιν τῶν 
ἀπολύτων ἀναγκαίων ἑαυτῆς καίΐ τῶν γηραιῶν γεννητόρων τής». (ΤΓ.Α.Κ. Αθηνών, Υ.Ε.Δ.Ε., 
6.145 φ.]). Ἡ δασκάλα η οποία αντικατέστησε την Αικ. Σταλώνου ήταν η Αργυρώ 
Αναγνωστάκη η οποία µέχρι την τοποθέτησή της στο Ανώτερο Σχολείο των Κορασίων 
υπηρετούσε στο 2 Αλληλοδιδακτικό Θηλέων (στη συνοικία των Ψαρριανών). Το σκεπτικό 
της αλλαγής αυτής ήταν ότι µετά την παύση του δασκάλου της γαλλικής γλώσσας ήταν 
συμφερότερο προς το Δήμο να προσλάβει µία δασκάλα η οποία θα μπορούσε ταυτόχρονα να 
διδάξει τη γαλλική γλώσσα και τα χειροτεχνήµατα. Μάλιστα η Α. Αναγνωστάκη εξετάστηκε 
από επιτροπή αποτελούμενη από το Γυµνασιάρχη, τον καθηγητή της γαλλικής κ. Ευφραμίδη 
και τον καθηγητή κ. Φαρδούλη οι οποίοι αποφάνθησαν ότι η εν λόγω δασκάλα έχει την 
απαιτούμενη ικανότητα «διά να χρήσιμεύσή ὡς προγυµνάστρια τῶν κορασίων εἰς τήν γαλλικήν 
διάλεκτον» (Γ.Α.Κ. Αθηνών, Υ.Ε.Δ.Ε., Θ.143 φ.Ι) και προς τούτο ζητείται ο διορισμός τῆς. 
(Γ.Α.Κ. Ερμούπολης (Τ.Ι.Α.Ε.), Ιδιαίτερα/Εκπαίδευση, Φ.Ι4Α υπ.θ). Στις 22 Αυγούστου 
1848 η Α. Αναγνωστάκη µε µια λιτή αἰτησή της ζητά την αντικατάστασή της αναφέροντας 
ότι; «Μή δυναµένη να ἐξακολουθήσω το ὁποῖον ἡ Δημαρχία μι’ εἶχον ἀναθέσει καθῆκον ...» 
(Γ.Α.Κ. Ερμούπολης (Τ.Ι.Α.Β.), Ιδιαίτερα/Εκπαίδευση, «Φ.Ι4Α υπ.10). Τελικά το 1559 
μετατέθηκε στο Ανώτερο Σχολείο των Κορασίῶν αντί της Δέσποινας Ματθαίου η Μαργαρώ 
Ψαλτόγλου, δασκάλα του κεντρικού δημοτικού σχολείου των κορασίων στην οποία 
ανατέθηκε και η διεύθυνση του σχολείου αυτού µε ορισμένη μισθοδοσία και αποδοχές για τη 
θέση αυτή, στη θέση δε αυτής βάσει της αρχαιότητας στη δηµόσια υπηρεσία των ενταύθα εν 
ενεργεία δασκάλων κατά το Μητρώο, από το σχολείο της Δυσμικής πλευράς στο κεντρικό 
σχολείο μετατέθηκε η κ. Σωσσάνα Νέντοβικ και στη θέση αυτής η βοηθός στο κεντρικό 
σχολείο κ. Ροδάνθη Σαπουντζάκη, στη θέση αυτής η Αδριανούλα Γερασιμοπούλου 
τριτοβάθμια δασκάλα βοηθός στο κεντρικό σχολείο των θηλέων. Επειδή η Μαρ. Ψαλτόγλου 
ανέλαβε και τη διεύθυνση του σχολείου και θα παρέμενε στο σχολείο όλες τις εργάσιμες 
ώρες και θα στερείτο τῶν διδάκτρων απὀ το κεντρικό σχολείο και τῶν λοιπών ὠφελημάτων 
από τις ιδιαίτερες διδασκαλίες θεωρήθηκε δίκαιο να τις δοθεί επιµίσθιο 100 δρχ. το µήνα. 
Συστήθηκε δε στη Δήμαρχο να υποβληθεί η διαταγή του Νομάρχη στο δημοτικό συμβούλιο 
και να αναφερθεί η απόφασή του. Απαιτήθηκε επίσης η τοποθέτηση αυτής ὡς διευθύντριας 
στο συγκεκριµένο σχολείο να γίνει επίσηµα παρουσία τῆς εφορευτικής επιτροπής, τῶν 
λοιπών διδασκάλῶν και µαθητριών και να αναγνωριστούν σε αυτήν τα δικαιώµατα της θέσης 
αυτής. (Γ.Α.Κ. Ερμούπολης (Τ.Γ.Α.Ε.), Ιδιαίτερα/Εκπαίδευση, Φ.Ι4Β υπ.20) 


Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΣΣΩΝ 

Ἡ εκπαίδευση δασκάλων και διδασκαλισσών από το 1520 έωςτο 1864 

Ἡ αντίληψη για κατάλληλη εκπαίδευση όσων προορίζονταν για το επάγγελμα του 
δασκάλου διαμορφώθηκε και διατυπώθηκε κατά την περίοδο του νεοελληνικού Διαφωτισμού 
από τους Έλληνες διανοούμενους καθώς η εκπαίδευση του γένους θα αναζωπύρωνε την 
εθνική ιδέα και θα λειτουργούσε ως θεμέλιο του νέου ελληνικού εθνικού κράτους. 
(Μπουζάκης -- Τζήκας, 1996) 

Αν και ο νόμος προέβλεπε την παράλληλη εκπαίδευση και δασκαλισσών στο 
διδασκαλείο, σ᾽ αυτό εκπαιδεύτηκαν µόνο δάσκαλοι λόγω τῶν κοινωνικών προβλημάτων που 
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προκαλούσε η συνεκπαίδευση. Έτσι η εκπαίδευση των δασκαλισσών αφέθηκε στην ιδιωτική 
κυρίως εκπαίδευση µε τον ορισμό απὀ την κυβέρνηση υποτροφιών στα σχολεία τῆς 
Υοιππεταησε στο Ναύπλιο (Εφ. τ. Κ., 4/4 Φεβρουαρίου 1834 ) και του 1. ΠΗΙΠ στην Αθήνα 
(Μάουρερ 1835). Δασκάλες επίσης εκπαιδεύονταν στο «Φιλελληνικό Παιδαγῶγείο» του 
Ηι]άπετ στην Ερμούπολη (Ζιώγου Καραστεργίου , 1986) καθώς και στο «Ανώτερο σχολείο 
Κορασίῶν» της Ερμούπολης» (Γ.Α.Κ. Ερμούπολης (Τ.Ι.Α.Ε.). Ιδιαίτερα/Εκπαίδευση, Φ.Ι4Α 
υπ.2). Οι απόφοιτες των σχολείων αυτών, αλλά και όσες μορφῶμένες κοπέλες επιθυμούσαν 
να εξασκήσουν το διδασκαλικό επάγγελµα έδιναν εξετάσεις σε ειδική επιτροπή στο 
διδασκαλείο και αναλόγως του αποτελέσματος κατατάσσονταν σε ανάλογο βαθµό. (Ζιώγου 
Καραστεργίου , 1986) Επειδή συχνά έπαιρναν πτυχίο δασκάλας κορίτσια µικρής ηλικίας το 
υπουργείο µε εγκύκλιό του το 1835 καθόρισε ὣς ελάχιστο όριο ηλικίας το 15" έτος. 
(Βενθύλος Δημαράς, 1999) 

Απόφοιτες μαθήτριες του Ανώτερου Σχολείου των Κορασίῶων που ακολούθησαν το 

επάγγελµα της δασκάλας 

Από το Ανώτερο Σχολείο των Κορασίων του Δήμου της Ερμούπολης αποφοίτησε πλήθος 
µαθητριών πολλές εκ των οποίων ακολούθησαν το διδασκαλικό επάγγελμα. Συχνά γίνεται 
αναφορά στο γεγονός αυτό αφού η ιδιότητα αυτή αποτέλεσε σηµαντικό λόγο διατήρησης του 
συγκεκριμένου σχολείου. (Γ.Α.Κ. Ερμούπολης (Τ.Ι.Α.Ε.). Ιδιαίτερα/Εκπαίδευση, Φ.ΙΒ υπ.20) 

Οι απόφοιτες μαθήτριες έδιναν εξετάσεις σε συσταθείσα επιτροπή (Γ.Α.Κ. Ερμούπολης 
(Τ.Ι.Α.Β.), Ιδιαίτερα/Εκπαίδευση, Φ.Ι4Β υπ.22) υπό την εποπτεία του Διευθυντή των 
Δημοτικών Σχολείων και ανάλογα µεττις επιδόσεις τους λάμβαναν τον ανάλογο βαθµό και τη 
δυνατότητα διδασκαλίας σε θέση ανάλογη του ᾖβαθμού τους (Τ.Ι.Α.Ε.), 
Ιδιαίτερα/Εκπαίδευση, Φ.Ι4Α υπ.19) 

«βασίλειον τῆς Ἑλλάδος 

Τό ἐπί τῶν {ημοτικῶν Σχολείων Γενικόν 4ιευθυντήριον 

ΠΠιστοποιεῖ ὅτι ἡ κυρία Σωσάννα Νετοβίκ γεννηθεῖσα κατά τό 1520 ἔτος εἰς Σμύρνην (διαμονή 
Ἑρμούπολις) καί χρήµατίσασα μαθήτρια τοῦ ἐν Ἑρμουπόλει ἀνωτέρου σχολείου τῶν κορασίων, 
ἐξετάσθη παρά τῆς ἐξεταστικής ἐπιτροπής τοῦ διδασκαλείου κατά τό 15 ἄρθρον τοῦ περί τῶν 
δημοτικῶν σχολείων νόµου εἰς τάς παρά τῶν δήμοδιδασκάλων ἀπαιτουμένας γνώσεις καί 
ἐνεκρίθη παρ ᾿ αὐτής 4ημοδιδάσκαλος τρίτης τάζεως µέ τό ἐπίθετον ἀρκετά καλός (2 1/3). 
Ὅθεν τῆς δίδεται τό παρόν πρός ἔνδειόιν εἰς τάς ῥβασιλικάς ἀρχάς ὅτι τῆς ἐπιτρέπεται νά 
διδάσκη ἀπολύτως εἰς δήµοτικά σχολεῖα τρίτης τάξεως ἐντός τοῦ βασιλείου τῆς Ἑλλάδος ἐν 
ὅσω ἐκτελεῖ ἀκριβῶς ὅλους τούς περί τῶν δημοτικῶν σχολείὠν νόμους καί ὁδηγίας. 

Ὁ ἐπίτῶν δημοτικῶν σχολείων Γενικός 4πευθυντής Ι. Π. Κοκκώνης 

Ἐν Ἀθήναις τῇ 15 Σεπτεμβρίου 1δ41» 

(Γ:Α.Κ. Ερμούπολης (Τ.Ι.Α.Ε.), Ιδιαίτερα/Εκπαίδευση., Φ.Ι4Α υπ.3) 

Σε κάποιες περιπτώσεις κατόπιν πρότασης του διευθυντή του διδασκαλείου οι υποψήφιες 
δασκάλες υποβάλλονταν σε επιπλέον εκπαίδευση για την απόκτηση τῶν κατάλληλων 
προσόντων όπως προκύπτει από το παρακάτω έγγραφο. «Κατά τήν ἔκθεση τοῦ διευθυντοῦ τοῦ 
διδασκαλείου δύνανται νά ἐγκριθοῦν ὡς δήμοδιδασκάλισσες ἀπό τίς ἐξετασθεῖσες μαθήτριες 
τοῦ ἀνωτέρου σχολείου τῶν κορασίων οἱ ἑξῆς: Μαρία {ουλουδάκη, Μαρία Ζερβουδάκη, 
Σωσάννα Νετοβίκ καί 4έσποινα Ματθαίου ὁμοῦ µέ τήν Ἰωάννα Γούναρη τήν ἤδη διδάσκουσα 
στό νήπιακό σχολεῖον ἀν αὐτές γυμναστοῦν ἀκόμη ὀλίγον στό νά ἐκθέτουν γραπτῶς τάς ἰδέας 
των καί εἰς µέν τήν ἔκθεσιν ἰδεῶν δύνανται νά γυμναστοῦν παρά τοῦ διδάσκοντος εἰς τό 
ἀνώτερον σχολεῖον τῶν κορασίών κ. βαλέττα τήν δέ μέθοδον τοῦ διδάσκειν θέλουν παραδοθεῖ 
παρά τοῦ δήµοδιδασκάλου κ. Εμμ. Μαγκάκη τακτικῶς καῖ νά γυμναστοῦν ἀπό αὐτόν εἰς τό 
σχολεῖον τῆς κ. Κονδυλάκη. Ἡ διδασκαλία καί ἡ γύµνασις αὐτῶν περί τήν διδακτικήν δύνανται 
γά ἀποπερατωθοῦν µέχρι τά µέσα τοῦ ἐλευσομένου Σεπτεμβρίου ὅτε θέλετε μᾶς καθυποβάλει 
τήν τοῦ εἰρημένου δηµοδιδασκάλου ἔκθεσιν περί τῆς προόδου αὐτῶν εἰς τό εἰρημένον µάθηµα 
γιά νά ἐνεργηθοῦν τά περαιτέρω. Σᾶς γίνεται δέ ἡ παρατήρήσις ὅτι οἱ νῦν διατελοῦσες καί 
μµισθούμενες ὡς ὑποδιδασκάλισσες εἰς τά αὐτόσε σχολεῖα τῶν κορασίων, χωρίς νά ἔχουν 
δίπλωμα τῆς ἵκανοτητάς των εἶναι δίκαιον ἤδη νά ἀντικατασταθοῦν ἀπό τίς ἐγκριθησόμενες. 
Προσκαλεῖστε νά ἐνεργήσετε κατά συνέπεια τῆς παρούσης καί νά μᾶς ἀναφέρετε ἐν καιρῷ γιά 
τά περαιτέρω. Ὁ γραμματέας Σ. Βαλέτας» 
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Μετά το πέρας τῆς συσταθείσας εκπαίδευσης οι οριζόµενοι ὡς εκπαιδευτές ανέφεραν προς 
την επί τῶν εκκλησιαστικών και της δημοσίου εκπαιδεύσεως γραμματεία ώστε αυτή να 
προχωρήσει στο διορισμό των δασκαλισσών. (Γ.Α.Κ. Ερμούπολης (Τ..Α.Ε.) 
Ιδιαίτερα/Εκπαίδευση, Φ.Ι4Α υπ.2) 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στην εργασία αυτή επιχειρείται η προσέγγιση τῆς ιδιωτικής εκπαίδευσης των θηλέων στην πόλη της 
Πάτρας έτσι όπως παρουσιάζεται µέσα από τα δημοσιεύματα του τοπικού Τύπου και την περίοδο 
1875-1890. Ἡ ανάλυση του πρωτογενούς υλικού της έρευνάς µας, δηλαδή των άρθρων που 
αναφέρονται στο υπό εξέταση ζήτημα, έγινε µε την αξιοποίηση της μεθόδου της ποιοτικής Ανάλυσης 
Περιεχομένου. Στην εργασία αυτή αξιοποιούνται οι έννοιες του Παδίίας, της έμφυλης έξης-ΠαδΙς, του 
πεδίου και της ανδρικής κυριαρχίας σύμφωνα µε το θεωρητικό σχήμα του Ρίετο Βουτάϊει. Τα 
σημαντικότερα ευρήµατα της εργασίας αυτής έδειξαν ότι η αρθρογραφία για την ιδιωτική εκπαίδευση 
τῶν κοριτσιών εστιάζεται κυρίως στην ανάδειξη τῶν επιτυχιών τους στις ετήσιες σχολικές εξετάσεις, 
στη µεταδιδόµενη γνώση που αφορούσε κύρια τα εργόχειρα, τη γαλλική γλώσσα και το 
κλειδοκύμβαλο, δηλαδή προσόντα απαραίτητα για τη διαμόρφῶση ενός έμφυλου Παδίας που 
υποστήριζε το κοινωνικά αποδεκτό τρίπτυχο κατά τη συγκεκριμένη ιστορική περίοδο της «συζύγου - 
μητέρας -- οικοδέσποινας)». Επίσης, οἱ μετατοπίσεις στη µεταδιδόµενη γνώση στα σχολεία θηλέων της 
Πάτρας δεν φαίνεται να είναι µεγάλες και ουσιαστικές στο κλείσιμο του 19ου αιώνα. 


ΑΒΡΟΤΕΑΕΟΤ 

Τη είς ραΡρεί ν/ο αἰίοπιρί απ. αΡρτοᾶςῇ {ο Ρτϊναίε εἀιεαίῖοη οἱ σἰτ]ς {Π {Πε οΙίγ οἱ Ραΐτας, α5 Ργεςοηίεά ὮὉΥ 
ἴπο Ιοσα| Ρτεςς Πο Ροτίοά Ποπι 1875 {ο 1599. ΤΠο απαἰἱγεῖς οΕ {πο ρίππατγ ἀαία οΕ ος Ιηνεςίϊσαίίοη, 
ΠΟΠΙΘΙΥ {Πο αγίοἰες το[οττεά μπάετ οοηδἰάεταίοῃ, Ίνα5 Ρρεγ[οιπιεά ὮΥ ιδίπς (Πο πιείηοά οἱ αααΠίαίϊνα 
οοηίεΠί απα]γοίς. Ιπ (ἠὶς Ραροι νε εχρ[οϊί {Πο οοποορίς οἱ Ποαἰά, Παδίέις, σοηάρτεά Παδιίας απά πιαἰε 
ἀοπιίπαίοη αοεογάϊἶπς {ο {πε {Πεοτοίίσα| «παρα οἳ Ρίοιτο Βουτάϊοι. ΤΠε πια]ο; Ππάίησς οἳ {Πῖς 5ίιάγ 
«ποννεά (παί (πο αγίοἰες οἱ {Πο πονήερᾶαρεις αΌομί {11ο Ργίναίε σἰτίς' εἀισαίϊοη πιαϊπΙγ ἔοοι5ες οἨ {πε 
5Ιοσθδ5ες ΙΠ ἴπο ἁΠπΙαΙ 5εποοἱ εχαππα ίσης, ἴπο ἰΓαπςπηίίοά Κπον]εάσε εοποεΓηϊης πιαϊηΙγ {πε 
πεοάΙεν/οτΚ, Εγεπο[ απά (1ο οἰανιοπογά, (ἴπα «ΚΙΙΙ5 ν/πίοΏ ννεγο ΠεςθςΞαΓΥ {ο ΓΟΓΠΙ α σοπάετοά Παδίίας (παί 
5αρροτίς {Πο 5οοἰαΙ1γ αεοαρίαὈ]ο ἰτΙρίγοΏ Ὁυ {πο ρατήσι]ατ Πἰςίοτῖσα| ροτ]οά οΕ "νο - πιοίῃοτ - Ποςίεςς''. 
Αἰςο, {1ο «ΠΏ8ησος απά πιοάἱΠοαίίοης οἱ {11ο (ταπςπα((εά Κπον]εάσο οἱ σἰγ]ς” 5οποοίς οἳ Ραίΐτας ἄο ποί 
56εΠΙ {ο ὃε ςἰσπ!Πσαηί απά ςαὐςίαπί]αἱ αἱ (πε οἶοδε οΓ {Πε 191 εοπίυγγ. 


ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Στην Ἑλλάδα του 19” αιώνα οι νομικές ρυθµίσεις αλλά και οι νοοτροπίες και οι 
κοινωνικές προκαταλήψεις της εποχής καθιστούσαν την πρόσβαση των γυναικών στο 
εκπαιδευτικό πεδίο εξαιρετικά δυσχερή. Στους ανασχετικούς παράγοντες, οι οποίοι 
απέτρεπαν και εμπόδιζαν την εκπαίδευσή τους, εκτός απὀ τις κυρίαρχες αντιλήψεις και 
νοοτροπίες που οριοθετούσαν το πλαίσιο εντός του οποίου οι γυναίκες διαμόρφωναν την 
υποκειµενικότητά τους, πρέπει να προστεθούν και οι νομοθετικές ρυθµίσεις σχετικά µε την 
εκπαίδευσή τους. Ἔτσι ο οργανωτικός νόμος της 6/15 Φεβρουαρίου του 1834 «περί 
δημοτικών σχολείων», ο οποίος αποτέλεσε και τον «καταστατικό χάρτη» της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης µέχρι το 18905. αφιέρωνε στην εκπαίδευση τῶν γυναικών ένα και μοναδικό 
άρθρο (άρθρο 5δ). Σύμφωνα µε αυτό η νοµική ρύθμιση του ζητήματος ίδρυσης των σχολείων 
«κορασίων» χαρακτηριζόταν απὀ µία δυνητικότητα, η οποία τελικά στην πράξη δεν μπόρεσε 
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να δεσμεύσει τους δήµους που επιφορτίστηκαν µε την υλοποίησή της (Παπαδημητρίου, 
1950:15;: Δαμπράκη-Παγανού, 195δδ:103). Αλλά και ο οργανωτικός νόμος για τη µέση 
εκπαίδευση «Περί του κανονισμού των Ελληνικών σχολείων και Γυμνασίων, 3] {εκεμβρίου 
1536/12 Ιανουαρίου 1637» αφορούσε στην εκπαίδευση µόνο των αρρένων. Η πολιτεία δε 
φαίνεται να ανέλαβε την ευθύνη για την ἵδρυση δημοσίων σχολείων δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης θηλέων κατά τον 19’ αιώνα, αλλά ούτε και να την ανέθεσε στους δήμους 
(Ζιώγου-Καραστεργίου, 1956: 68-69). Το γεγονός αυτό είχε ὡς αποτέλεσµα να εξυπηρετηθεί 
η µέση εκπαίδευση των θηλέων απὀ ένα ιδιωτικό δίκτυο σχολείων µε άνιση κατανομή στο 
γεωγραφικό χώρο, υποβαθμισμένη ποιότητα παρεχόμενων γνώσεων και διατήρηση του 
έντονου φυλετικού και ταξικού χαρακτήρα της (Λαμπράκη-Παγανού, 1986: 113: 
Φουρναράκη, 1957:26). 

Είναι γεγονός ότι ένα σύνολο ιστορικών μελετών στην Ελλάδα, ιδιαίτερα µετά τη 
δεκαετία του 1980, προσέγγισε και διερεύνησε ποικίλες πτυχές τῆς εκπαίδευσης τῶν 
γυναικών γενικά, αλλά και µέσα από τον γυναικείο τύπο (βλ. Ζιώγου-Καραστεργίου, 19586: 
Μπακαλάκη ὅτ Ελεγμίτου, 1987: Φουρναράκη, 1957, 1999: Λαμπράκη-Παγανού, 1988: 
Δαλακούρα, 2010). Ωστόσο μπορούν να επισημανθούν κενά που να αφορούν, αφενός στη 
συγκρότηση του πεδίου της ιδιωτικής εκπαίδευσης των θηλέων στην Ἑλλάδα κατά τον 19” 
αιώνα, αφετέρου κενά σε μελέτες ιστορικού-κοινῶνιολογικού προσανατολισμού και 
ποιοτικούὐ χαρακτήρα που να διερευνούν και να αναλύουν σε βάθος µε ποιοτικά στοιχεία, 
µέσα από τον έντυπο λόγο της εποχής, την εννοιολόγήηση του φύλου ως κοινωνικής 
κατασκευής µέσω μορφών γνώσης που εμπλέκονται και μεταδίδονται στην εκπαιδευτική 
διαδικασία (Κλαδούχου, 2010). 

Σκοπός της παρούσας εργασίας εἶναι η προσπάθεια συγκρότησης, µέσα απὀ τον 
Πατραϊκό τύπο, του πεδίου της ιδιωτικής εκπαίδευσης των θηλέων στην πόλη της Πάτρας 
κατά τη χρονική περίοδο 1875-09. Επίσης ιδιαίτεροι στόχοι της παρούσας εργασίας είναι η 
αποτύπωση και η νοηµατοδότηση τῆς µεταδιδόµενης απὀ γνωστική άποψη σχολικής γνώσης 
στην ιδιωτική εκπαίδευση των θηλέων και ο ρόλος της στην έμφυλη κοινωνική κατασκευή 
των γυναικών, καθώς και ο εντοπισμός τυχόν μετατοπίσεων και διαφοροποιήσεών της, όπως 
αυτές αποτυπώνονται και εγγράφονται στο «λόγο» των αρθρογράφων του τοπικού τύπου την 
ίδια χρονική περίοδο. 


ΙΣΤΟΡΙΚΟ ΣΥΙΚΕΙΜΕΝΟ: ΟΙΚΟΝΟΜΙΚΗ. ΚΟΙΝΩΝΙΗ. ΠΟΔΙΤΙ«Η 
ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ ΤΗΣ ΠΑΤΡΑΣ ΚΑΤΑ ΤΑ ΤΕΛΗ ΤΟΥ 19’»ΑΙ. 

Ἡ Πάτρα αποτέλεσε τον 19’ αιώνα ένα σηµαντικό οικονομικό κέντρο. Σύμφωνα µε το 
Μπακουνάκη (19588: 156) η πόλη οφείλει την οικονομική ακμή και παρακμή της στην 
παραγωγή και εξαγωγή της σταφίδας. Ἡ σταφίδα αποκαλείται «μαύρος χρυσόο και η 
εξαγωγή της εξασφαλίζει σε εμπόρους και παραγωγούς πλούτο και ιδιωτικό κεφάλαιο 
(Βεργόπουλος, 1994: 229-230). Ιδιαίτερα από το 1572 µέχρι το 1592 όπου δημιουργείται το 
γνωστό «σταφιδικό ζήτημα» και ανάγεται σε πρόβλημα για όλη την Ελλάδα καθιστώντας το 
αντικείµενο καθημερινής αναφοράς και στον τοπικό τύπο, παρατηρείται στην πόλη 
οικονομική άνθιση (Μαρασλής, 1983: 231-233: Αγριαντώνη, 1956: 276). Επίσης η δεκαετία 
του 1590 θεωρείται το απόγειο της ανάπτυξης της πατρινής βιομηχανίας. Απόλυτα 
συνδεδεμένη µε την οικονομική ζωή και δραστηριότητα στην Πάτρα κατά τον 19” αιώνα 
εἶναι και η κοινωνική εικόνα της. Από το 1855 και µετά στο κοινωνικοοικονοµικό σκηνικό 
της πόλης των Πατρών κυριαρχούν κτηµατίες που προέρχονται από παραδοσιακές 
οικογένειες Πατρινών, αλλά και ετερόχθονες έμποροι (Μπακουνάκης, 1955:71). Έτσι στην 
Πάτρα διαμορφώνεται και αναπτύσσεται µία οικονομική ελίτ η οποία ουσιαστικά αποτελεί 
ένα είδος «κοινωνικής αριστοκρατίας» που εφαρμόζει έναν αστικὀ τρόπο ζωής κατά τα 
δυτικά πρότυπα (Μούλιας, 2000:109-110). Το συγκεκριµένο κοινωνικό τοπίο παρέμεινε ως 
έχει µέχρι το τέλος του 19” αιώνα (Μούλιας, 2000:109-110). Επιπρόσθετα στην 
Πελοπόννησο και κυρίως στην περιοχή της Αχαΐας και της Ηλείας καθ᾽ όλη τη διάρκεια του 
19” αιώνα παρουσιάζονταν στο εκπαιδευτικό πεδίο σταθερά ποσοστά φοίτησης ελαφρώς 
υψηλότερα από τον εθνικό µέσο όρο στη Δημοτική και στη Μέση εκπαίδευση (Τσουκαλάς, 
1902:406-407). Αναφορικά µε την πόλη της Πάτρας του 19” αιώνα ο Δημαράς (2013: 35) 
την χαρακτήρισε ὣς «ένα ιδιότυπο κύτταρο παιδείας», καθώς αποτελούσε το σταυροδρόμι 
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δύο διαφορετικών πολιτισμών, της Δύσης και της Ανατολής. Το σχολείο βρισκόταν στο 
κέντρο της πολιτισμικής ζωής τῆς πόλης και η κοινωνική του σημασία ήταν σηµαντική, κάτι 
που γίνεται αντιληπτό και από τις ποικίλες και συνεχείς αναφορές στον τοπικὀ τύπο 
(Μούλιας, 2000:92). 

Σχετικά µε το πολιτικό σκηνικό στην πόλη της Πάτρας τον 19” αιώνα παρά το γεγονός 
ότι στο οικονομικό πεδίο κυριαρχούσαν οι ετερόχθονες έμποροι, αυτοί δεν ασχολούνταν µε 
την πολιτική. Στον πολιτικό στίβο της Πάτρας κυριαρχούσαν οι παραδοσιακές οικογένειες οι 
οποίες κατείχαν µεγάλες εκτάσεις γης και τα µέλη τους συγκροτούσαν τα τοπικά κόμματα, 
και εκπροσωπούσαν και την πόλη ὡς βουλευτές. Στην Πάτρα της χρονικής περιόδου 1540- 
δ0, τα κόμματα που φέρουν την εξουσία σε εθνικό επίπεδο είχαν λίγη σηµασία. Αυτά που 
κυριαρχούν είναι τα τοπικἀ κόμματα. Ωστόσο µετά το 18δ0 µε την εμφάνιση του 
δικομματισμού εξασθενεί η ισχύς των παραδοσιακών πολιτικών οικογενειών της Πάτρας 
(Δυριντζής, 1991: 57, δ8, 96). Τέλος το σύστηµα που επικράτησε στην Πάτρα, όπως και σε 
όλη την Ἑλλάδα, ήταν αυτό της «ευνοιοκρατίας» εφόσον οι Πατρινοί πρόκριτοι εξασφάλιζαν 
την πολιτική κυριαρχία τους µέσω της εξαγοράς της ψήφου (Λυριτζής, 1991:75.78). 


ΘΕΩΡΗΤΙΗΚ«Η ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 

Ἡ εργασία αυτή πραγματοποιείται στο πλαίσιο µιας προσπάθειας συνδυασμού 
γνώσεων απὀ το χώρο δύο επιστημών. Της ιστορίας και τής κοινωνιολογίας. Πρόθεσή µας 
είναι να προσεγγίσουμε ιστορικά και να ερμηνεύσουμµε κοινῶνιολογικά. Έτσι ακολουθήσαµε 
την ερμηνευτική προσέγγιση τῶν πηγών, δηλαδή την αναζήτηση αιτιακών σχέσεων, µε 
σκοπό την όσο το δυνατόν σφαιρικότερη σύλληψη και ερμηνεία του φαινομένου, 
χρησιμοποιώντας, ὠστόσο, κοινωνιολογικές έννοιες και εφαρμόζοντας μεθόδους και 
τεχνικές αποδεκτές και στις δύο επιστήµες (Όοςς, 1993:35). Ὑιοθετήσαμε επίσης την άποψη 
του Ρ. Βουτάίει, ότι «κάθε κοινωνιολογία οφείλει να είναι ιστορική και κάθε ιστορία 
κοινωνιολογική εφόσον η διάκριση οδηγεί τον κοινώνιολόγο να τείνει να αγνοεί τις ιστορικές 
συνθήκες κατασκευής των κοινωνικών δομών και «φαινομένων που μελετά» 
(Παναγιωτόπουλος, 1995). Ὑπό αυτή την οπτική η θεωρία του Βουτάϊεια ὡς ένα εννοιολογικό 
παραγωγικό πλέγμα παρουσιάζει αρκετά πλεονεκτήματα στη μελέτη 
ιστορικοκοινῶνιολογικών καταστάσεων προκειµένου να δοθούν νοηµατοδοτηµένες 
ερμηνείες (ΦΚοςρο[, 1999: 23). 

Ο Βουτάϊαι θεωρεί ότι η βασική θεμελιώδης εκπαίδευση των γυναικών εἶναι 
«πολιτική», εφόσον τείνει στην εγχάραξη τρόπων δράσης και στάσης όχι µόνο του πνεύματος 
αλλά και του σώματος. Ὑποστηρίζει πώς το γυναικείο φύλο είναι αντικείµενο µιας εργασίας 
συµβολικής κατασκευής, η οποία ολοκληρώνεται µέσα απὀ µία εργασία πρακτικής 
κατασκευής. Δηλαδή µιας εργασίας εκπαίδευσης (αεἀισαίίοπ) που συνιστά τµήµα διαδικασίας 
δόµησης του κοινωνικού φύλου. Έτσι, ορίζει το Παδίίας ὡς ένα σύστημα -- κοινωνικά 
συστηµένο - δομηµένων και δομοποιουσών προδιαθέσεων, που αποκτάται µέσω πρακτικών 
και είναι προσανατολισμένο προς πρακτικές λειτουργίες (Βουτάϊει ὁς Ὑνασαμαπί, 1992:91). 
Επίσης διακρίνει το Παδίίας σε πρωτογενές και δευτερογενές. Το πρωτογενές-αφετηριακό 
διαμορφώνεται µέσα στην οικογένεια και εν δυνάµει έχειτις εκφάνσεις του ταξικού, αλλά και 
του έµφυλου (Αοσατάο, 1983: 90-92). Ο Βουτάϊεα υπογραμμίζει, ὠστόσο, τη σημαντικότητα 
του. δευτερογενούς «σχολικού» Παδίίμς. Θεωρεί ότι η εκπαίδευση προσφέρει προς 
ενσωμάτωση απὀ τα άτοµα ένα πλέγμα οµότροπῶων διαθέσεων, οι οποίες στη συνέχεια 
λειτουργούν ὡς «ασυνείδητες» αρχές αντίληψης, εκτίµησης και δράσης (Αοσατάο͵, 1991 :50- 
92). Ἡ εργασία δηλαδή της κοινωνικοποίησης πραγματοποιεί µία εργασία εγχάραξης 
«διαφορετικής και διαφοροποιούσας ὡς προς τα φύλα» (Βουτάει, 2007:13). Αυτό σηµαίνει 
ότι ο κοινωνικός κόσμος µέσα απὀ µία διαρκή εργασία διαμόρφωσης, όπως η σχολική 
εκπαίδευση, δε γενεσιουργεί µόνο τα Παδίίις αλλά κατασκευάζει και τα σώματα ὡς έμφυλη 
πραγματικότητα (Βουτάϊει, 1996:29). 

Ὑπό αυτή την οπτική το ερώτημα το οποίο εγείρεται στην παρούσα εργασία είναι: 
«Μέσω της μετάδοσης ποιῶν γνώσεων το σχολείο ὡς εντολοδόχο µιας κυρίαρχης 
κοινωνικής αντίληψης για τη θέση και το ρόλο των γυναικών σε σχέση και αναφορά µε το 
ρόλο των ανδρών, διαµόρφωνε το δευτερογενές Παδίίας των γυναικών, εντός ενός ορισμένου 
χωροχρονικού πλαισίου; Αλλά και πώς αποτυπώνεται η μεταδιδόµενη στις γυναίκες σχολική 
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γνώση στον έντυπο, σε τοπικό επίπεδο, λόγο της εποχής συμπεριλαμβανομένῶων των 
διαφοροποιήσεων και τῶν µετατοπίσεών της;» 

Ο Βουτάίοι αντιλαμβάνεται την έννοια του πεδίου ὡς µία έννοια, η οποία επιτρέπει τη 
σύλληψη της κοινωνικής πραγματικότητας µε όρους σχέσεων. Έτσι, στο επίπεδο τῆς 
ανάλυσης το πεδίο µπορεί να ορισθεί ὡς «ένα δίκτυο ή ένα μόρφωμα αντικειμενικών σχέσεων 
ανάµεσα σε θέσεις» (Βουτάϊοι δε ὙΝναοαιαπί, 1902: 72-73). Σε κάθε πεδίο υπάρχουν δυνάμεις, 
συμφέροντα, οφέλη και διακυβεύματα (Βουτάίοι, 1994: 65). Επομένως, σε κάθε πεδίο θα 
συναντήσουμε συγκεκριμένες κοινωνικές δυνάμεις, καθώς και µία πάλη και αγώνες, εφόσον 
οι κυρίαρχοι αγωνίζονται, µε ποικίλους τρόπους και στρατηγικές για να διατηρήσουν και να 
νομιµοποιήσουν την κυριαρχία τους (Αοσατάο ἅ Οοτοιῖ, 1984: 91). Σκεπτόµενοι τα 
παραπάνω θεωρούμε χρήσιμο να θέσουµε δύο ερωτήματα: Ποιες κοινωνικές δυνάµεις στο 
µικρόκοσµο (πεδίο) της Πάτρας κατά τα τέλη του 19”" αιώνα ενδιαφέρονταν για τους 
στόχους και τους σκοπούς (µέσω της µεταδιδόµενης γνώσης) της εκπαίδευσης των γυναικών; 
Αλλά και πώς η εμφανής ανδρική κυριαρχία της εποχής εκείνης εγγράφεται και προβάλλεται 
στον έντυπο λόγο προκειµένου να επηρεάσει τη µορφή και το περιεχόµενο της µεταδιδόµενης 
γνώσης στο χώρο της εκπαίδευσης των γυναικών; Επισημαίνουμε ότι η ανδρική κυριαρχία 
εκλαμβάνεται υπό τη µορφή µιας συµβολικής βίας, η οποία αναγνωρίζεται και γίνεται 
αποδεκτή και νόμιμη έτσι ώστε οι ίδιοι οι κυριαρχούμενοι (εδώ οι γυναίκες τῆς εποχής) να 
προσχωρούν στη λογική της κυριαρχίας τους (Παναγιωτόπουλος, 2007:15). 


ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

Στην παρούσα εργασία θα προσπαθήσουµε να απαντήσουµε στα ακόλουθα ερευνητικά 
ερωτήματα: 

1) Πώς αποτυπώνεται το ιδιωτικό πεδίο της εκπαίδευσης τῶν θηλέων µέσα από τον τοπικό 
τύπο στην Πάτρα κατά τα τέλη του 19”" αιώνα (1575-1899): 

2) Πώς αποτυπώνεται απὀ γνωστική άποψη η µεταδιδόµενη σχολική γνώση στην ιδιωτική 
εκπαίδευση των θηλέων στο λόγο του Πατραϊκού τύπου στην καμπή του 19/" αιώνα; 

3) Ποιες μετατοπίσεις και διαφοροποιήσεις πραγματοποιούνται και καταγράφονται, σε 
σχέση µε τη συγκεκριμένη γνώση, στον Πατραϊκό τύπο την αυτή χρονική περίοδο; 

Ο αφετηριακός ιστορικός χρόνος της έρευνας (1875) υπαγορεύθηκε απὀ το διαθέσιμο 
υλικό εφόσον συνεχόμενα φύλα Πατρινών εφημερίδων εντοπίσαµε απὀ το έτος 1875 και 
έπειτα. Ὡς τελικό χρονικό όριο της µελέτης θέσαµε το έτος 1899 ως καταληκτικό έτος του 
19” αιώνα, αλλά και διότι στις 14 Ιουλίου του 1899 ο τότε υπουργός παιδείας Α. Ευταξίας 
κατέθεσε στη Βουλή νομοσχέδιο «Περί Μέσης και Ανώτατης Εκπαιδεύσεως», του οποίου 
καινοτομία αποτελούσε η πρόταση της ενασχόλησης τῆς πολιτείας µε την εκπαίδευση τῶν 
γυναικών, η οποία ήταν µέχρι τότε εναποτεθειµένη στην ιδιωτική σφαίρα (Δημαράς, 
1955:19-20). 

Αρχικά εντοπίσαµε και εξετάσαµε 39 εφημερίδες που εκδίδονταν στην Πάτρα τη 
χρονική περίοδο 1575-99. Ωστόσο στην έρευνά µας χρησιµοποιήσαµε δεκαπέντε από αυτές 
εφόσον στην ύλη τῶν εντύπων τους εντοπίσαµε σχετική αρθρογραφία για την εκπαίδευση 
των γυναικών στην Πάτρα κατά τη χρονική περίοδο που µας ενδιέφερε. Οι εφημερίδες από 
τις οποίες αντλήσαµε τα δεδοµένα µας ήταν οι εξής: «Επί τα πρόσω», «Εποχή», «Εργάτης», 
«ΗΠ ελληνική επανάστασιο, «Καρτερία», «Κόφ᾽ το», «Μεταρρυθµίσειο, «Ο Φίλος του 
λαού», «Ο Φοίνιδ», «Πελοπόννησος», «Τάξιςο, «Ταχυδρόμος Πατρών», «Φανός» και 
«Φορολογούμενος». 

Μετά τη συλλογή τῶν δεδοµένων µας προχωρήσαµε σε ποιοτική ανάλυση 
περιεχοµένου, εφόσον αυτή ενδείκνυται για τη προσέγγιση και ανάλυση εγγεγραμμένων 
ανθρώπινων επικοινωνιών, όπῶς στην προκειμένη περίπτωση ο τοπικός τύπος (Βαῦ5ίε, 
20111517). Επιπλέον, η ποιοτική ανάλυση περιεχοµένου βασίζεται στην παρουσία ή απουσία 
χαρακτηριστικών ενδείξεων και σημαντικών στοιχείων για το περιεχόµενο τῆς 
συγκεκριμένης επικοινωνίας τής εποχής που µας ενδιέφερε (βλ. Βατάιπ, 1997; Κτιρρεπάογ[, 
2004: Κοῦσοι. 2006). Αναζητήσαµε συστηματικά και εμπειρικά τη νοηµατοδότηση τῶν 
εγγεγραμμένων λόγων στον τοπικό τύπο σχετικά µε τη µεταδιδόµενη γνώση και τις 
μετατοπίσεις τῆς στα σχολεία θηλέων της εποχής (ΦΠαΠΚ, 2002:5). Ακόμη, αναλύσαµε τους 
όρους και τις συνθήκες παραγωγής του τεκμηριακού υλικού µας και ακολουθήσαµε την 
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πορεία της διασταύρωσης των πηγών (Ρανατεςε, 2006: 142-143). Στη συνέχεια προβήκαμε 
στην κατηγοριοποίηση του υλικού µας µε βάση το σκοπό, τους επιµέρους στόχους και το 
θεωρητικό υπόβαθρο της έρευνας, χρησιμοποιώντας ὣς µονάδα ανάλυσης το «θέµα» (Ραϊ]έ 
ἁ ΜιςοΠίθΠ, 2008: 232-236; Βοε:ς, 1959: 112-113). 

Το σύστημα τῶν κατηγοριών το οποίο συστήσαµε είναι το ακόλουθο: 

Α. Τοπικό εκπαιδευτικό πεδίο θηλέων. 

Β. Ιδιωτικά Παρθεναγωγεία και οι κυρίαρχοι του κοινωνικού πεδίου της Πάτρας στα 
τέλη του 19:-αι. 

Γ. Μεταδιδόµενη γνώση στα ιδιωτικά σχολεία τῶν θηλέων στην Πάτρα και η συμβολή 
της στη διαμόρφωση ενός έµφυλου Παδιίις. 

Δ. Η µεταδιδόµενη γνώση και η ανάπτυξη του εθνικού φρονήµατος τῶν µαθητριών. 

Ε. Ο νεωτερισµός του µαθήµατος της Γυμναστικής στα Παρθεναγωγεία της Πάτρας. 
ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΚΑΙ ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΩΝ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 

Από τη δεκαετία του 1540 ιδρύονται στην Πάτρα ιδιωτικά σχολεία θηλέων τα οποία 
απευθύνονταν στις οικογένειες τῶν προκρίτων και των εμπόρων (Μπακουνάκης, 1985:1 15). 
Ιδιαίτερα απὀ τη δεκαετία του 1550 και όπειτα, φαίνεται ότι άρχισε να αναπτύσσεται ένα 
δίκτυο ιδιωτικών σχολείων, κυρίως θηλέων, στα οποία φοιτούσαν τα νεαρά µέλη τῶν 
οικονομικά εὐρώστων και αστικής προέλευσης οικογενειών της πόλης (Τσουκαλάς, 1992: 
506). 

Σε µία πρώτη προσπάθεια σχηµατοποίησης του πεδίου της ιδιωτικής εκπαίδευσης των 
θηλέων στην Πάτρα κατά την περίοδο 1575-1899 µέσα από τον τοπικό τύπο καταρτίσαµε τον 
Πίνακα 1. Σε αυτόν αποτυπώνονται τα ιδιωτικά παρθεναγωγεία που λειτούργησαν στην 
Πάτρα, οι ιδιοκτήτες τους, τα έτη που καταγράφηκαν και εντοπίστηκαν στον Πατρινό Τύπο 
και η ονομασία τους. 


ΗΠίνακας Ἱ. Ιδιωτικά σχολεία θηλέων στην Πάτρα (1675-1599) 












































Καταγραφή Εφημερίδα στην οποία Ονομασία Παρθεναγωγείου και Αρχή 
στον Τύπο εντοπίστηκε ιδιοκτήτες λειτουργίας 
1575 Φοίνιξ, Αι Πάτραι «Παρθεναγωγείον τῆς κ. Σοφίας 1871 
Παππασημακοπούλου» 
1575- 1580, Φοίνιξ, Φορολογούμενος, «Παρθεναγωγείον τῆς κ. Χρυσάνθης 1865-1852 
1852 Εργάτης Αλεξανδρίδου» (λειτούργησε και 
Νηπιαγωγείο) 
1876. 1590 Φοίνιξ, Φορολογούμενος, «διωτικόν Παρθεναγωγείον Γεωργίας Δ. | 1861 
Επίτα πρόσω Σκιδαρέση» 
1876 Φορολογούμενος, Φοίνιξ «Παρθεναγωγείον Γαλλικόν» 1876 
(Ιδιοκτησία οικογένειας Αλβέρτη) 
1576. 1575. Φοίνιξ, Η ελληνική «Ιδιοσυντήρητο Παρθεναγωγείον τῆηςκ. | Δεν γίνεται 
15680, 18852 επανάστασις, Αναστασίας Πασχάλη» μνεία 
Φορολογούμενος, Κοφ΄ το, 
Εργάτης 
18758 -1δ8Ι Φορολογούμενος, Φίλος του «Παρθεναγωγείον τῆς κ. Μαρίας 1878 
λαού, Κοφ᾽το Καλαποδοπούλου» 
(λειτούργησαν Νηπιαγωγείο και 
Ανώτερο τµήµα) 
1878- 1582 Φοίνιξ, Φίλος του λαού, «Παρθεναγωγείον τῆς κ. Σοφίας Δεν γίνεται 
Φανός, Η ελληνική Πετροπούλου» μνεία 
επανάστασις, Εργάτης (λειτούργησαν Νηπιαγωγείο και (έως 1583) 
Ανώτερο τµήµα) 
1575.18790, Φορολογούμενος, «Ιδιοσυντήρητο Παρθεναγωγείον της κ. 1878 
1851 .1852, Φίλος του λαού, Αθηνάς Σπηλιωτοπούλου» 
18584. Εποχή, Φανός, (λειτούργησαν Νηπιαγωγείο και 
1501 -1893 Ταχυδρόμος Πατρών Ανώτερο τµήµα) 
1560, Κοφ)”το, Φορολογούμενος, «Παρθεναγωγείον των Αργυρώς και Δεν γίνεται 
1552 -Ι1δ685. Ἐργάτης, Φανός, Ελένης Δημητρακάκη» μνεία 
18501891, Νεολόγος Πατρών (λειτούργησαν Νηπιαγῶγείο, Ανώτερο 
1805- 1599 τµήµα και Διδασκαλείο) 
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1851. 1885 Φορολογούμενος, Επίτα «Ιταλικό παρθεναγωγείο» (ιδιοκτήτης 185 
πρόσω Τποετοςα ἁῑ ΟΠίαΓα) 
1582-1584 Ἡ ελληνική επανάστασις, «Παρθεναγωγείον τῆς Αριστέας 1882 
Φανός, Εργάτης, Νεζερίτου ή Θεοδωροπούλου» 
Φορολογούμενος, (λειτούργησαν Νηπιαγωγείο και 
Τάξις, Ταχυδρόμος Πατρών Ανώτερο τµήµα) 
1852-1854, Φορολογούμενος, Νεολόγος «Παρθεναγωγείον της κ. Χαρίκλειας 1952-1807 
1856. Πατρών Χρηστακοπούλου» 
15095- 1597 (λειτούργησαν Νηπιαγωγείο και 
Ανώτερο τµήµα) 
1591 - 1599 Φορολογούμενος, «Αρσάκειο» 1892 
Νεολόγος Πατρών (λειτούργησαν Νηπιαγωγείο, Ανώτερο 
τµήµα και Διδασκαλείο) 
15095- 1599 Νεολόγος Πατρών, «Πατραϊκόν Παρθεναγῶγείον» 1805-1599 
Πελοπόννησος (λειτούργησαν Νηπιαγωγείο, Ανώτερο 
τµήµα και Διδασκαλείο) 
1807-1899 Νεολόγος Πατρών, «Ιταλικό Παρθεναγῶγείον» ή «Σχολή 1897 
Πελοπόννησος των Καλογραιών» ή «Σχολή τῆς 
Ιβραίας) (λειτούργησε και Νηπιαγῶγείο) 








(Πηγές: Τοπικός Πατραϊκός Τύπος περιόδου 1575-1899 Αθανασόπουλος, 1992 Ατσαβό, 1996᾽ 
Ζιώγου- Καραστεργίου, 1956, 2002᾽ Μούλιας, 2000’ Σωτηρόπουλος, 1997᾽ Τριανταφύλλου, 1995). 


Από τα στοιχεία του Πίνακα 1 παρατηρούμε τα εξής: 

9 Την περίοδο 1875-99 λειτούργησαν στην πόλη της Πάτρας δεκαπέντε ιδιωτικά 
εκπαιδευτήρια θηλέων, τρία εκ των οποίων ιδρύθηκαν από αλλοεθνείς (ένα Γαλλικό και δύο 
Ιταλικά). Από αυτά τα δώδεκα ονοματοθετούνται ως Παρθεναγωγεία., ανεξάρτητα από τις 
βαθμίδες λειτουργίας τους και παρά το γεγονός ότι µε τον όρο Παρθεναγωγείο, ο οποίος 
χρησιµοποιείται επίσημα για τα σχολεία των θηλέων στην Ελλάδα από το 15548, 
χαρακτηρίζονταν κύρια εκείνα στα οποία λειτουργούσε και «ανώτερο» τµήµα (Ζιώγου- 
Καραστεργίου, 1956: 125-126). Σε δέκα από τα Παρθεναγωγεία που εντοπίσαµε στον 
Πατραϊκό τύπο λειτούργησε και νηπιαγωγείο, στο οποίο, στις περισσότερες των 
περιπτώσεων, αναφέρεται ὁότι φοιτούσαν αγόρια και κορίτσια. Ακόμη σε οκτώ 
Παρθεναγωγεία λειτούργησε και «ανώτερο τμήμα». Σημειωτέον ότι η βιομηχανική ανάπτυξη 
που σημειώθηκε στην Πάτρα την περίοδο που εξετάζουµε ευνόησε τη μόνιμη εγκατάσταση 
αλλοεθνών και κυρίως Ιταλών κάτι που συνέβαλε στην ἵδρυση Παρθεναγώωγείων απὀ άτοµα 
ξενικής καταγωγής (Μαρασλής, 1953: 268). 

9 Σε τρία Παρθεναγωγεία λειτούργησε και Διδασκαλείο για την παραγωγή 
διδασκαλισσών. Πρόκειται για το Αρσάκειο, το Παρθεναγωγείο των αδελφών Δημητρακάκη 
και το Πατραϊκό Παρθεναγωγείο. Παρ” όλες τις νομοθετικές προβλέψεις και ρυθµίσεις κατά 
τον 19” αιώνα δεν ιδρύθηκε δηµόσιο Διδασκαλείο θηλέων και έτσι το Αρσάκειο ήταν η 
κύρια πηγή παραγωγής διδασκαλισσών. Ωστόσο µε διάταγμα της 271" Οκτωβρίου 1892 «Περί 
της υπό των ανωτέρων ιδιωτικών ΓΠαρθεναγωγείων του Κράτους μµορφώσεως τῶν 
διδασκαλισσών»., παραχωρήθηκε στα ιδιωτικά Παρθεναγωγεία το δικαίώµα της εκπαίδευσης 
των διδασκαλισσών (Ζιώγου-Καραστεργίου, 1986: 66,166). Έτσι φαίνεται ότι η λειτουργία 
Διδασκαλείου στα δύο παραπάνω Παρθεναγωγεία της Πάτρας, εκτός απὀ εκείνο του 
Αρσακείου, συνδέεται µε το εν λόγω διάταγμα. 

ο Τέλος είναι σηµαντικό το γεγονός ότι κατά τη τελευταία δεκαετία του 19” αιώνα οι 
αναφορές στα Παρθεναγωγεία περιορίζονται σε ορισμένα ιδιωτικά. Πιο συγκεκριµένα, το 
έτος 18599 έχουµε καταγραφές στον τοπικό τύπο για τη λειτουργία στην πόλη τῶν Πατρών 
µόνο τεσσάρων Παρθεναγωγείων: Του Αρσακείου, του Παρθεναγώωγείου των αδελφών 
Δημητρακάκη, του Ιταλικού Παρθεναγῶγείου των καλογραιών της Ιβραίας και του 
Πατραϊκού Παρθεναγωγείου. Το γεγονός αυτό συνδέεται, εκτός από την πτώχευση του 
ελληνικού κράτους το 1893 και τις συνέπειες του Ελληνο-τουρκικού πολέμου (1597) και µε 
την οικονομική κρίση σε τοπικό επίπεδο (κυρίως το 1592), που είναι γνωστή ὣς «σταφιδική 
κρίση». Αυτή επηρέασε σε µεγάλο βαθµό την οικονομική ζωή της πόλης και είχε ὡς 
συνέπεια την αισθητή µείώὠση τῶν ιδιωτικών Παρθεναγωγείων στο κλείσιμο του αιώνα 
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(Μαρασλής, 1983: 231-232). Ακόμη ενδεχομένως να συνδέεται και µε το Β.Δ. «Περί 
αναγνωρίσεως «ὡς ιδασκαλείων θηλέων των υπό τῆς «Φιλεκπαιδευτικής Εταιρείας 
συντηρουµένων εκπαϊιδευτηρίων εν Αθήναις, Πάτραις και Κέρκυρα» (185 Ιουνίου 1596 
Ὑπουργός Παιδείας Δ. Πετρίδης) σύμφωνα µε το οποίο µέχρι την {δρυση κρατικού 
Διδασκαλείου τα σχολεία της Φιλεκπαιδευτικής εταιρείας θα ήταν αυτά που θα 
αναγνωρίζονταν ὡς εκπαιδευτήρια διδασκαλισσών (Μπουζάκης ἁ Τζήκας, 1996: 301-302). 


ΤΑ ΙΔΙΩΤΙΚΑ ΠΑΡΘΕΝΑΓΩΓΕΙΑ ΚΑΙ ΟΙ ΚΥΡΙΑΡΧΟΙ ΤΟΥ ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΥ 
ΠΕΔΙΟΥ ΤΗΣ ΠΑΤΡΑΣ ΣΤΑ ΤΕΛΗ ΤΟΥ 1937 ΑΙΩΝΑ 

Οι αναφορές στον τοπικό τύπο σχετικά µε την εκπαίδευση τῶν γυναικών στα 
Παρθεναγωγεία της πόλης σκιαγραφούν το κοινωνικό της πεδίο και καταδεικνύουν την 
«πελατεία» των συγκεκριμένων σχολείων. Ιδιαίτερο κοινωνικό γεγονός αποτελούσαν οι 
εξετάσεις στα Παρθεναγωγεία της πόλης, που ήταν «ανοικτές» στην τοπική κοινωνία, είχαν 
πανηγυρικό χαρακτήρα και ο τύπος ήταν υπεύθυνος για την αναγγελία της ημέρας και τῆς 
ώρας διεξαγωγής τους (Μούλιας, 2005: 362). Όπως καταδεικνύουν τα δεδοµένα µας οι 
εξετάσεις κάθε Παρθεναγωγείου, µετά το πέρας τους, σχολιάζονταν από τους αρθρογράφους 
της εποχής οι οποίοι γνωστοποιούσαν τις εντυπώσεις τους σχετικά µε αυτές, αλλά σχολίαζαν 
και το κοινό τῆς τοπικής κοινωνίας που τις παρακολουθούσε. Αυτό εκτός απὀ τις εξεταστικές 
επιτροπές, τοὺς διδάσκοντες και τους τοπικούς άρχοντες αποτελείτο και από τους γονείς τῶν 
µαθητριών. Στις εξετάσεις των Παρθεναγωγείων της πόλης παρίστανται «πολλοί εκ τῶν 
ε)κρίτων και φιλομούσων» πολιτών, όπως σχολιάζει τοπικός αρθρογράφος σχετικά µε την 
περίπτωση του Παρθεναγωγείου της Μαρίας Καλαποδοπούλου το 1580 (Φορολογούμενος, 
301//25-1-1850). Αλλά και οι «παμπληθείς ακροατές» που παρακολούθησαν τις εξετάσεις 
του Παρθεναγωγείου της Αριστέας Θεοδωρακοπούλου το έτος 1553 «...συνέκειντο ἐκ 
πολιτών ως επί τω πολύ ανώτερων τάξεων» (Εργάτης, 77/14-1-1553). Συνεπώς οι εξετάσεις 
στα Παρθεναγωγεία της πόλης έκαναν εμφανή «τήν ζώσαν εικόνα τῆς εκλεκτοτέρας κοινωνίας 
του τόπου» (Νεολόγος Πατρών, 315//26-6-185), όπως σχολιάζει αρθρογράφος σχετικά µετις 
εξετάσεις του Πατραϊκού Παρθεναγωγείου το έτος 1595. Έτσι φαίνεται ότι κατά την περίοδο 
που εξετάζουμε το κοινό τῶν πατραϊκών Παρθεναγωγείων συναποτελούν «φιλόμουσου», 
«εκλεκτοῦ. πολίτες τῆς «ανώτερης τάξης», που συνθέτουν το τοπικὀ κοινωνικό πεδίο 
συναποτελώντας µέρος τῆς δοµής του, το οποίο συγκροτείται από κοινωνικές θέσεις 
διακριτές και προσδιορισµένες (Βουτάει, 2000: 30). Αυτή η τοπική «κοινωνική ελίο 
επιζητεί την εκπαίδευση των θυγατέρων της, κυριαρχεί στον µικρόκοσµο τῆς πόλης και 
συμβάλλει, στηριζόμενη στην οικονοµική της ευρωστία, στη διαδικασία ανάπτυξης µίας 
αστικοποιηµένης ιδιωτικής γυναικείας εκπαίδευσης (Μπακουνάκης, 1985: 115). 


Ἡ ΜΕΤΑΔΙΔΟΜΕΝΗ ΓΝΩΣΗ ΣΤΑ ΙΔΙΟΤΙΚΑ ΣΧΟΛΕΙΑ ΤΩΝ ΘΗΛΕΩΝ ΣΤΗΝ 
ΠΑΤΡΑ ΚΑΙ Η ΣΥΜΒΟΛΗ ΤΗΣ ΣΤΗ ΔΙΑΜΟΡΦΩΣΗ ΜΙΑΣ ΕΜΟΦΥΛΗΣ ΕΞΗΣ- 
ΗΑΡΙΤΟΣ 

Ἡ µεταδιδόµενη γνώση στα Παρθεναγωγεία κατά το 19’ αιώνα, ὡς προς το πρόγραµµα 
των µαθηµάτων (διάρκεια και περιεχόµενο), ήταν υποβαθµισµένη σε σχέση µε τα σχολεία 
τῶν αρρένων και µη θεσμοθετηµένη µέχρι το 1893, εφόσον τότε δημοσιεύεται το πρώτο 
Ωρολόγιο και Αναλυτικό πρόγραµµα µαθηµάτων σχετικά µε τα Παρθεναγῶγεία το οποίο 
συντάχθηκε απὀ τον Παπαμάρκου (Ζιώγου-Καραστεργίου, 1999: 75.77.87). Το πρόγραµµα 
αυτό επικύρωνε την ήδη διαμορφωμένη εκπαιδευτική κατάσταση στη χώρα σε σχέση µε την 
παρεχόµενη στις γυναίκες σχολική γνώση, η οποία έπρεπε να ανταποκρίνεται στη φύση και 
στο ρόλο τους, που σύμφωνα µε την επικρατούσα αντίληψη και νοοτροπία της εποχής 
συνδεόταν µε ένα σύνολο παρεχόμενων µαθηµάτων, απλών και κατάλληλων για µία 
«διακοσμητική» μόρφωση (Γκότση, 2010: 269: Βαρίκα, 1987: 46). 

Μέσα στην αρθρογραφία του τοπικού τύπου καταγράφεται και σχολιάζεται ένα σύνολο 
µαθηµάτων που συνθέτουν το διάγραµµα τῆς παρεχόµενης γνώσης στα εν λόγω σχολεία 
όπως: Χειροτεχνήματα, µαθήµατα ξένων γλωσσών, Μουσική, Ιχνογραφία και Καλλιγραφία, 
Ἱερά µαθήµατα, Ελληνικά, καθώς και θετικά µαθήµατα όπως Μαθηματικά, Φυσική και 
Χημεία. Σε σχέση µε τα παραπάνω µαθήµατα πολυπληθείς ήταν οι καταγραφές και τα σχόλια 
κυρίως για τα µαθήµατα των Χειροτεχνημάτων, τῶν Ξένων Γλωσσών και της Μουσικής. 
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Περιορισµένες ήταν οι αναφορές στα υπόλοιπα παρεχόµενα µαθήµατα και ιδιαίτερα στα 
µαθήµατα τῶν θετικών επιστημών. 

Ἡ διδασκαλία των χειροτεχνηµάτων αναγνωρίζεται ως ισάξια ή σημαντικότερη από 
την πνευματική μόρφωση των γυναικών, γεγονός που συνδέεται µε την εξασφάλιση του 
σχολικού τῆς χαρακτήρα µε τυποποιημένη μάλιστα διδασκαλία από διδακτικὀ βιβλίο το 
οποίο προτείνει το 1852 ο υπουργός Κ. Λομβάρδος (Μπακαλάκη ὅς Ελεγμίτου, 1987: 44). 
Ὑπό την αυτή οπτική στον τοπικό τύπο επαινούνται ιδιαίτερα τα χειροτεχνήµατα που 
κατασκεύασαν οἱ μαθήτριες του Αρσακείου Πατρών το 1894 εφόσον: «...Τα εργόχειρα δια 
µίαν δεσποϊινίδα είναι εφάμιλλα προς τα Ἰράμματα κατά την αδίαν..,» (Φορολογούμενος, 
966//19-61594). Πολλές είναι επίσης οι αναφορές σχετικά µε τα µαθήµατα τῶν ξένων 
γλὠσσών και ιδιαίτερα των γαλλικών. Αυτό αντανακλά τις απαιτήσεις της εποχής αλλά και 
του τοπικού κοινωνικού πεδίου σχετικά µε την εκπαίδευση των θηλέων. Έτσι στις 
περισσότερες περιπτώσεις αναγγελίας σύστασης ιδιωτικών Παρθεναγωγείων στον τοπικό 
τύπο προβάλλεται και διαφημίζεται η διδασκαλία τῶν Ἐένων Γλωσσών, όπως 
χαρακτηριστικά το 1576 στην αναγγελία σύστασης ιδιωτικού Παρθεναγωγείου απὀ τον 
Γάλλο Αλβέρτη και την οικογένειά του όπου διαφημίζεται ότι θα διδάσκονται στο 
Παρθεναγωγείο του «...εκτός τῆς ελληνικής καὶ ή γαλλική, ιταλική και αγγλική γλώσσα» 
(Φοίνιξ, δ03//25-8-1576). Αλλά και το µάθηµα της Μουσικής κατέχει εξέχουσα θέση στο 
πρόγραµµα µαθηµάτων των Παρθεναγωγείῶν της πόλης εφόσον «Ἠ μουσική και ή απαγγελία 
θεωρούνται χρήησιμότατα γυμνάσματα» για τις μαθήτριες (Φορολογούμενος, 306//1 δ-71 850) οι 
οποίες διδάσκονταν «...φωνητικήν και οργανικήν µουσικήν καθώς και...κλειδοκύμβαλον» 
γνώσεις στις οποίες άλλωστε εξετάζονταν (Φοίνιξ, δΙ5//18-9-1576: Νεολόγος Πατρών, 
1037//23-6-1597). 

Ελάχιστες ήταν, ὡστόσο, οι αναφορές στον τοπικό τύπο σχετικά µε τα µαθήµατα τῶν 
θετικών επιστημών, γεγονός που συνδέεται µε την ευρέως διαδεδομένη αντίληψη της εποχής 
ότι αυτά δεν άρµοζαν στη «φύση» των γυναικών (Θαναηλάκη, 2010: 301). Συνεπώς 
στηριζόμενη κυρίως στα παραπάνω µαθήµατα η μεταδιδόµενη γνώση στα Παρθεναγωγεία 
της Πάτρας θα συνέβαλε στην εκπαίδευση των γυναικών, η οποία αποτελούσε «...την 
πολυτιμωτέραν προίκα για τον οικογενεικό βίο» (Φοίνιξ, 760/16-1-1875). Το έτος 1575 σε 
άρθρο µε τίτλο «Γυναικεία εκπαίδευσιςο» αρθρογράφος επισημαίνει ότι οι γνώσεις που 
αποκομίζουν οι μαθήτριες στα Παρθεναγωγεία της πόλης αποτελούν μέλημα όλης τῆς 
κοινωνίας, αλλά κυρίως «παντός φιλοπάτριδος και ηθικού ανδρός». Και τούτο διότι οι άνδρες 
είναι εκείνοι που πρέπει να µεριμνήσουν για την ανατροφή «μιητέρων ικανών να επιτελέσωσι 
τα υψήλά αυτών καθήκοντα» (Φορολογούμενος, 48//18-17-1575). Έτσι η παρεχόµενη γνώση 
στα Παρθεναγωγεία της Πάτρας πρέπει να αρμόζει «...προς τήν φύσιν και τον προορισιιόν 
των κορασίών» αλλά και να τους προσδίδει τα «...εφόδια τῆς μελλούσης βασιλείας τῶν εν τω 
οίκω» (Φορολογούμενος, 103/13-15-1876. 200//14-17-Ι157δ;: Φανός, 113//10-9-1552). 
Ἐπομένως το πρόγραµµα τῶν µαθηµάτων στα Παρθεναγωγεία της πόλης θα έπρεπε να 
συνδέεται µε τον προορισμό των γυναικών που αφορά στον εσωτερικό βίο του οίκου, αλλά 
και στο να καταστήσει «...ευτυχή ένα σύζυγον ὁδιευθύνουσα συνετώς έναν οἴκον» 
(Φορολογούμενος, 2014/21 -17-1575). 

Σύμφωνα µε τα παραπάνω δεδοµένα φαίνεται ότι η µεταδιδόµενη γνώση στα 
Παρθεναγωώγεία της Πάτρας στα τέλη του 19” αιώνα εντύπωνε και διαμόρφωνε µέσω μίας 
κοινωνικής εργασίας εγχάραξης, µε τη µορφή µίας ρητής και σκόπιµης παιδαγωγικής δράσης, 
ένα δευτερογενές έμφυλο Παδίίας στις μαθήτριες, το οποίο αποτελούσε προέκταση και 
συνέχεια του πρωτογενούς, αλλά και τις προετοίμαζε για τον έμφυλο καταµερισµό της 
εργασίας (Βουτάίαει, 2001: 65. 115-116). Ακόμη η κοινωνική τάξη τῆς εποχής επικύρῶνε την 
ανδρική κυριαρχία εφόσον ήταν θεμελιωμένη σε αυτή (Βουτάίει, 2001: 44). Μάλιστα, η 
ανδρική κυριαρχία εκφράζεται στον λόγο του τοπικού τύπου για τη µεταδιδόµενη γνώση στα 
Παρθεναγωγεία τῆς πόλης, ὡς µία µορφή συµβολικής βίας, η οποία διαμορφώνει το 
περιεχόµενο της και ταυτοχρόνως τη συνδέει µε την αντικειµενικότητα των έμφυλων 
κοινωνικών δομών τῆς εποχής. Δηλαδή των παραγωγικών και αναπαραγωγικών 
δραστηριοτήτων τῶν γυναικών (Βουτά]ει, 2007: 79). 
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Ἡ ΜΕΤΑΔΙΔΟΜΕΝΗ ΣΧΟΔΑΙΚΗ ΓΝΩΣΗ ΚΑΙ Η ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΤΟΥ ΕΘΝΙΚΟΥ 
ΦΡΟΝΗΜΑΤΟΣ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΡΙΩΝ 

Ἡ αντίληψη ότι η γυναίκα λόγω του μητρικού της ρόλου ήταν αυτή που θα μετέδιδε 
στα παιδιά τῆς τα χριστιανικά ήθη και θα ανέπτυσσε σε αυτά ένα ακμαίο εθνικό φρόνημα 
ήταν καθοριστική για την ανάπτυξη της γυναικείας εκπαίδευσης όλο τον 19” αιώνα. Έτσι η 
εκπαίδευση τῶν γυναικών αποτέλεσε εθνικό ζήτημα, διότι µέσω της διαπαιδαγώγησής τους 
πραγµατοποιείτο και η ηθική διαπαιδαγώγηση του λαού (Φουρναράκη, 1957). 

Στον τοπικό τύπο της Πάτρας κατά τα τέλη του 19” αιώνα πυκνώνουν οι αναφορές 
σχετικά µε τη συμβολή της εκπαίδευσης των γυναικών στην ανάπτυξη ενός απαραίτητου γι’ 
αυτές εθνικού φρονήµατος. Έτσι στην αρθρογραφία της εποχής γίνεται εμφανής η 
μετατόπιση προς µία αγωγή των γυναικών, µέσω της µεταδιδόµενης σχολικής γνώσης, η 
οποία απαιτείτο να είναι «...ελληνική, σεμνή και μή ἔχουσα τι ὀενόζήλον...» 
(Φορολογούμενος, 55///2-δ-1855). Η ελληνίδα έπρεπε πρωτίστως να τυγχάνει «...αγωγής 
εθνικής να διδάσκήται τήν αφοσίώσιν προς τήν πατρίδαν να σέβήται καὶ να αγαπά τας εθνικάς 
παραδόσεις». Ακόμη στην εκπαίδευσή τῆς δεν έπρεπε να παραμελείται η μητρική τῆς 
γλώσσα και να προτάσσεται η διδασκαλία τῶν ξένων γλωσσών, όπως για παράδειγµα της 
γαλλικής (Νεολόγος Πατρών, 661//10-6-1896). Συνεπώς διαφαίνεται ότι η εκπαίδευση των 
µαθητριών των Πατρινών Παρθεναγωγείων τη συγκεκριμένη περίοδο θα έπρεπε να εμµένει 
«..ξις τήν γλὠσσαν και τα ελληνικά ήθη,...,διότι ταύτα συνέχουσι τήν εθνικήν ενότητα ...» 
(Νεολόγου Πατρών, 661//10-6-1596). Ὑπό αυτή την οπτική δεν είναι τυχαίο το γεγονός ότιτο 
έτος 1597 δημοσιεύεται στον τοπικό τύπο εγκύκλιος του Αρχιεπισκόπου Πατρών και Ηλείας 
Ἱεροθέου, ο οποίος αντιτίθεται στη σύσταση του Ιταλικού Παρθεναγὠγείου τῶν Καλογραιών 
της Ἱβραίας στην πόλη στρεφόµενος εναντίον «...προπαγανδιστώγ,... παπιστώὠν και 
διαμαρτυρομένώων», προτρέποντας τους γονείς και τους δασκάλους να ανατρέφουν τη 
µαθητιώσα νεολαία σύμφωνα µε την ορθόδοξη πίστη. Γράφει χαρακτηριστικά: «Ως πατέρες 
καὶ μητέρες και διδάσκαλοι τής ελληνικής νεότητος, ανατρέφετε ...τας µαθητρίας ορθοδόξζως 
και ευαγγελικώς» (Νεολόγος Πατρών, 1121//15-9-159”). Τα παραπάνω επιβεβαιώνουν την 
εθνική διάσταση που απέκτησε η εκπαίδευση στο κλείσιμο του αιώνα, καθώς θεωρήθηκε Ως 
ένας ουσιαστικός παράγοντας ο οποίος θα συνέβαλε στην εθνική αναγέννηση µετά την ήττα 
της Ἑλλάδας στον ελληνοτουρκικό πόλεμο το 1897 (Βαχάρογλου ἅ Φούκας, 2010: 349). 
Έτσι, στα τέλη του 19’ αιώνα και στις αρχές του 20: προβάλλεται έντονα η ανάγκη για τη 
διαµόρφῶση ενός εθνικού χαρακτήρα στη µόρφῶση της Ελληνίδας. Οι γυναίκες συνδέονται 
µε την έννοια του έθνους εφόσον θα κυοφορήσουν τους μελλοντικούς άνδρες και θα 
συμβάλλουν στην ανατροφή τους (Αστρινάκη, 2011: 102). Χωρίς αμφιβολία πρόκειται για 
την αναγκαιότητα τής φύσης που μεταστοιχειώνεται σε κοινωνικό νόµο (Βουτάίει, 2007: 49). 


ο ΝΕΩΤΕΡΙΣΜΟΣ Τον ΜΑΘΗΜΑΤΟΣ ΤΗΣ ΙΤΥΜΝΑΣΤΙΚΗΣ ΣΤΑ 
ΠΑΡΟΕΝΑΓΩΓΕΙΑ ΤΗΣ ΠΑΤΡΑΣ 

Την τελευταία δεκαετία του 19’ αιώνα στον τοπικό τύπο της Πάτρας πολυπληθείς 
είναι οι αναφορές στο µάθηµα της Γυμναστικής του οποίου η διδασκαλία αποτέλεσε ένα 
νεωτερισµό. Έτσι, διαφαίνεται µια διαφοροποίηση τῆς µεταδιδόµενης γνώσης προς την 
εκγύµναση των µαθητριών στα παρθεναγωγεία της πόλης. 

Ἡ ευρεία εφαρµογή της διδασκαλίας του µαθήµατος της γυμναστικής στα ιδιωτικά 
παρθεναγωγεία άρχισε µετά το 1590 και σε πρώτη φάση η καθιέρωση της διδασκαλίας του 
ήταν ευθύνη ιδιωτών (Ζιώγου-Καραστεργίου, 1956: 224: Κουλούρη. 1997:64). Η κρατική 
μέριμνα για το συγκεκριµένο µάθηµα δεν συναντάται παρά στο κλείσιμο του αιώνα, όταν ο 
υπουργός Ευταξίας µε νομοσχέδιο (ΒΧΚΑ᾽) το 1899 καθιστά τη γυμναστική υποχρεωτικό 
και πρωτεύον µάθηµα, το οποίο θα διδασκόταν σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης στα 
σχολεία αρρένων και θηλέων (Αντωνίου, 1987: 397). Έτσι στο τέλος του αιώνα η γυμναστική 
και η σωματική άσκηση γενικότερα συνδέθηκε µε την άσκηση του πνεύματος και την 
προβολή της γυμναστικής ὡς αξία, άποψη στην οποία συνηγορούσαν γιατροί και παιδαγώγοί 
της εποχής (Κουλούρη, 1997: 65). Ένας επιπρόσθετος λόγος ήταν και η επικρατούσα 
αντίληψη την περίοδο αυτή, ότι η γυμναστική θα συνέβαλε στην εθνική και ηθική διάπλαση 
τῶν νέων (Αντωνίου, 1987: 398-408). Από τα δεδοµένα µας διαφαίνεται ότι το εν λόγω 
µάθηµα διδάχθηκε σε πέντε Παρθεναγωγεία τῆς πόλης (Αρσάκειο, Σκιδαρέση, 
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Χρηστακοπούλου, Πατραϊκό και στο Παρθεναγωγείο των αδελφών Δημητρακάκη). Ωστόσο 
οι περισσότερες αναφορές στον τοπικό τύπο αφορούν στο Αρσάκειο το οποίο είχε εντάξει το 
µάθηµα της Γυμναστικής στο ὠρολόγιο πρόγραµµα τῶν µαθηµάτων από το σχολικό έτος 
1855-1556 (Ζιώγου-Καραστεργίου, 1986: 96). Έτσι µέσα απὀ το λόγο αρθρογράφου του 
τοπικού πατραϊκού τύπου, το έτος 1593, που σχολιάζει τις εξετάσεις του µαθήµατος της 
Γυμναστικής στο Παρθεναγώγείο του Αρσακείου, αναδεικνύεται η σημασία του µαθήµατος 
ειδικά για τα θήλεα, και προβάλλεται η άποψη ότι το Ωραίο θέαµα των εξετάσεων κατέδειξε 
ότι «...καϊ το γυναικείον σώμα είναι δεκτικόν τής γυμναστικής και...ή ανόήτος πρόὀλήψις περί 
του εναντίου, ευτυχώς καταρρίπτεται...». Ἐπίσης το µάθηµα της Γυμναστικής παρέχει 
«..ιπολλάς ελπίδας διαμορφώσεως κρατίστου γυναικείου φύλου» και δεν είναι απλά ένα 
µάθηµα επιδεικτικής πολυτέλειας (Φορολογούμενος, 924//12-6-1593). Δύο χρόνια αργότερα 
τοπικός αρθρογράφος σχολιάζει ότι το µάθηµα της Γυμναστικής έχει εισαχθεί στα 
«κυριώτερα» Παρθεναγωγεία της πόλης και ότι πλέον αρχίζει η σωματική µόρφώση τῶν 
µαθητριών να «...βαίνη καταλλήλως προς τήν πνευματικήν» (Νεολόγος Πατρών, 4132/1-10- 
1895). Ωστόσο εκείνο που πρέπει να επισημανθεί είναι η σύνδεση της διδασκαλίας του 
µαθήµατος µε την επιτέλεση του προορισμού των γυναικών. Έτσι το έτος 1596 σε άρθρο µε 
τίτλο «Η Γυμναστική εν τω Αρσακείω» σχολιάζεται: «Προφανώς ή εισαγωγή τής Γυμναστικής 
ἐν τοις Παρθεναγωγείοις προώρισται να παρασκευάση νέαν γυναΐκα, ὁδιαπλάττουσα αυτήν 
σωματικώς και πνευματικώς,...,προς τελειοποίήσιν του προορισμού τής» (Νεολόγου Πατρών, 
665/17-6-1896). 

Είναι γεγονός ότι την τελευταία δεκαετία του 19”" αιώνα αναπτύσσεται ένα θετικό 
Κλίμα σχετικά µε το µάθηµα της Γυμναστικής. Το θετικό αυτό κλίµα συνάδει µε την ανάδειξη 
εθνικιστικών προταγµάτων, τα οποία ενισχύθηκαν από τη διεξαγωγή τῶν πρώτων 
Ολυμπιακών Αγώνων το 1596, την ἵδρυση αθλητικών συλλόγων, αλλά και τον 
ελληνοτουρκικό πόλεμο. Τα γεγονότα αυτά συνέβαλαν στην καλλιέργεια της αντίληψης της 
αναγκαιότητας της άθλησης και των δύο φύλων. Εντός αυτού του πλαισίου η γυμναστική για 
τις γυναίκες αποτελεί ένα µέσο για την ενσωµάτωσή τους σε µία εθνική αγωγή η οποία σε 
σχέση µε αυτές βρίσκεται σε απόλυτη σύνδεση µε τον αναπαραγωγικό τους ρόλο 
(Φουρναράκη, 19968: 314). Ὑπό την έννοια αυτή µέσω ενός κοινωνικού προγράµµατος 
πρόσληψης ο κοινωνικός κόσμος τῆς εποχής κατασκευάζει το βιολογικό σώµα τῶν γυναικών 
ως «όμφυλη πραγματικότητα, αλλά και ως µία παρακαταθήκη φυλοποιητικών αρχών 
θεώρησης και διαίρεσης» (Βουτάϊει, 2007: 44). 


ΣΥΜΗΕΡΑΣΜΑΤΙΚΕΣ ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΕΙΣ 

Στην παρούσα εργασία στρέψαµε το ενδιαφέρον µας στην αποτύπωση του ιδιωτικού 
πεδίου της εκπαίδευσης των θηλέων µέσα από τον τοπικό Τύπο στην Πάτρα τη χρονική 
περίοδο 1875-99. Από τα ερευνητικά µας δεδοµένα προέκυψαν τα εξής: 
9 Τη συγκεκριμένη χρονική περίοδο φάνηκε ότι στην Πάτρα αναπτύχθηκε ένα δίκτυο 
δεκαπέντε Παρθεναγωγείων. 
9 Τα δώδεκα Παρθεναγωγεία ήταν ιδρυµένα και διευθύνονταν από ελληνίδες. Τα τρία από 
αλλοεθνείς και συγκεκριµένα απὀ την γαλλική οικογένεια Αλβέρτη, µία ιταλίδα και το τάγμα 
καλογραιών της Ιβραίας. Η ἱδρυση ενός ικανού αριθμού Παρθεναγωγείῶν στην πόλη τη 
συγκεκριμένη περίοδο, είναι απόλυτα συνδεδεμένη µε τη σύνθεση του κοινωνικού της 
πεδίου. Από τις πολυπληθείς αναφορές στον τοπικό τύπο φάνηκε ότι στην πόλη της Πάτρας 
υπήρχε έντονο κοινωνικό ενδιαφέρον για την ιδιωτική εκπαίδευση των θηλέων, κυρίως από 
τα µέλη µιας διαμορφώωμένης και εύρωστης οικονοµικά «κοινωνικής ελίτ)». Έτσι, στον 
µικρόκοσµο της Πάτρας η ιδιαίτερη αυτή κοινωνική κατηγορία κυριαρχεί και προσπαθεί να 
διαιωνίσει «το κοινωνικό της είναι», δηλαδή τα προνόμια και τις εξουσίες της και µέσω τῆς 
εκπαίδευσης των θηλυκών µελών τῆς, η οποία, ενδεχομένως, θα συνέβαλε και σε γαμήλιες 
στρατηγικές (Παναγιωτόπουλος, 1992). 
9 Ἡ µμεταδιδόµενη γνώση στα Παρθεναγωγεία της πόλης εστιάζεται κυρίως στα 
χειροτεχνήµατα και γενικότερα στα «διακοσμητικά» µαθήµατα». Αυτή η επιλογή αντιβαίνει 
προς τα θετικά µαθήµατα τα οποία, σύμφωνα µετις αντιλήψεις της εποχής, δεν άρμοζαν στη 
γυναικεία φύση. Είναι εμφανής η διαµόρφωση ενός δευτερογενούς-σχολικού Παδίαις µέσω 
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της µεταδιδόµενης γνώσης εφόσον οι θεμελιωµένες κοινωνικές δοµές στην 
αντικειµενικότητα, δηλαδή το θεσμό του Παρθεναγωγείου της εποχής, εγγράφονται µέσω της 
µαθητείας και στην υποκειµενικότητα. Δηλαδή στο σώµα και τη διάνοια των µαθητριών µε 
τη µορφή τῆς έξης-Παδίίας (Παναγιωτόπουλος, 2007: 16). 

9 Μέσα από τον τοπικό τύπο επιβαλλόταν η ανδρική κυριαρχία, η οποία παρουσιαζόταν ως 
επιβεβλημένη µορφή γνώσης που θα παρείχε τα κατάλληλα εφόδια για τους ρόλους τῆς 
μητέρας, συζύγου και οικοδέσποινας. Ὑπό αυτή την οπτική οι κυριαρχούμενοι (εδώ οι 
γυναίκες) εφαρμόζουν κατηγορίες σκέψης και δράσης των κυρίαρχων (εδώ ανδρών), οι 
οποίες φαντάζουν ὡς φυσικές (Βουτάϊαι, 2001: 81). 

ο Π μετατόπιση που εντοπίζεται κατά τα τέλη του 19’" αιώνα εστιάζεται στο γεγονός ότι η 
µεταδιδόµενη γνώση στα Παρθεναγωγεία της Πάτρας θα έπρεπε να είναι κύρια ελληνική, να 
δίδεται έµφαση στην ορθόδοξη πίστη και στις εθνικές παραδόσεις. Συνεπώς προβάλλεται 
µέσα απὀ τον τοπικό τύπο η ανάγκη διαμόρφωσης µίας ισχυρής εθνικής ταυτότητας των 
µαθητριών των Παρθεναγωγείων της πόλης, γεγονός που ενδεχομένως συνδέεται και µε την 
ήττα τῶν Ελλήνων στον ελληνοτουρκικό πόλεµοτου 1597. 

9 Ἡ μµεταδιδόµενη γνώση στα Παρθεναγωγεία της Πάτρας την τελευταία δεκαετία του 
αιώνα, φαίνεται ότι τροποποιείται ὡς προς την εισαγωγή και διδασκαλία ενός νέου 
µαθήµατος του µαθήµατος της Γυμναστικής. Η πρώτη καταγραφή και αναφορά σχετικά µε 
την εισαγωγή του µαθήµατος της Γυμναστικής στα Παρθεναγωγεία της πόλης εντοπίζεται 
στον τοπικό τύπο το έτος 1890. Δηλαδή οκτώ έτη πριν την επίσημη θεσµοθέτησή του απὀ το 
κράτος και συνδέεται µε µία σειρά γεγονότων όπως την οργάνῶση των πρώτων Ολυμπιακών 
αγώνων (1596). την ἱδρυση και δράση αθλητικών σωματείων και τον ελληνοτουρκικό 
πόλεμο. Φαίνεται ότι η ενσωμάτωση των γυναικών εντός ενός πλαισίου µίας εθνικής αγωγής 
τη συγκεκριμένη περίοδο εμπεριέχει και το µάθηµα της γυμναστικής. Συνεπώς εθνική αγωγή 
και Γυμναστική συναποτελούν ένα σχολικὀ πρόγραµµα πρόσληψης, που µε τη µορφή 
«γνωστικών σχημάτων» εγγράφεται στην Όυποκειμενικότητα των µαθητριών των 
Παρθεναγωγείῶν τῆς εποχής και συνδέεται µε τον προορισμό τους, που δεν είναι άλλος από 
τον παραγωγικό και αναπαραγωγικό τους ρόλο. Εξάλλου µέσω της εκπαίδευσης των 
σωμάτων και των διανοιών «επιβάλλονται οι θεμελιώδεις διαθέσεις) της έµφυλης έξης- 
Παδίίας (Βουτάίει, 2007: 44.104.113). 


ΠΗΓΕΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ. ΤΟΠΙΚΟΣ ΤΥΠΟΣ 

ο «ΑιΠάτραυ: Φύλλο 699//8-8δ-1875. 

ο «Εργάτης»: Φύλλο 77/14-7-Ι583. 

ο «Κόφ᾽το»: Φύλλο 15//10-8-1580. 
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γυναικείων οργανώσεων: Ο Σύνδεσμος Ελληνίδων 
Επιστημόνων (1963-1965). 


Θεοδόσης Πυλαρινός Καθηγητής Ιόνιο Πανεπιστήµιο, 
Ευαγγελία Καλεράντε Επίκουρη Καθηγήτρια Πανεπιστήµιο Δυτικής Μακεδονίας 


ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στην έρευνα µας αξιοποιούµε Αρχειακό Ὑλικό του Συνδέσμου Ελληνίδων 
Επιστημόνων, προκειµένου να αναδείξουµε τη συγκρότηση του πολιτικού τους 
λόγου, τα όρια, τις τοµές και τους μετασχηματισμούς που θέτουν στη συγκεκριμένη 
χρονικότητα (1963-1965). Ἐπικεντρωνόμαστε στη κατασκευή του καθεστώτος 
γνώσης-εξουσίας τη συγκεκριόνη προκειµένου να αναδειχθεί ο λόγος µιας 
κοινωνικής ομάδας µε ιδιαίτερα συμφέροντα, ώστε να προσδιοριστεί η αφήγηση που 
συγκροτείται και οι υποκειμενικότητες που διαμορφώνονται σε ένα πολιτικό 
περιβάλλον. Εννοιολογούνται οι δημοκρατικές πρακτικές, που εντάσσονται σε ένα 
ιδεολογικό λόγο που προβάλλει ως ρηµατική κατασκευή την πολιτική των 
δικαιωμάτων µε τη χρήση της εκπαίδευσης ὡς λογο-αναλυτικού µέσου. Με βάση 
αυτή τη θεώρηση χαρτογραφούνται διαδικασίες του Συνδέσμου, που επιδιώκει να 
διαπραγματευτεί ή να συγκρουστεί συναρθρώνοντας ένα λόγο, που τα σημαίνοντα 
του, τη συγκεκριμένη χῶρο-χρονική στιγµή, διαφοροποιούνται απὀ τα προηγούμενα 
αναλυτικά σχήµατα για το ρόλο της γυναίκας µε ανώτερο μορφωτικό κεφάλαιο στην 
ελληνική κοινωνία. Παρουσιάζεται η διαλεκτική σχέση τῶν ευρύτερων πολιτικών 
διεργασιών µε τις πρακτικές διαδικασίες του Συνδέσμου, σε µια διαλεκτική τους 
συσχέτιση. 

Τπο Ατοζινο Μαίετία| οἱ {πε Αςξεοοεϊαίίοη ο{ ἄτεεκ Ἐεπ]αίε οε]εηίϊςίς ἶς Ρείης 
αΠμζες 1Π ἴΠο ρτοςεπί Ταδεατεῃ 1η οτάοτ {ο απάετ]Ηπε {Πε εοπιρος!οι ΟΥ {Πείγ ΡροΠ/Ίσα 
ἀἰδοοιτ5αο ας ΙΝΕΙΙ α5 ἴπε Ηπηϊίς, 5εοίῖοης απά ἰταπς[οτπιαίῖοης οἱ {πε ραγίϊομ]αΓ πιο 
Ρετιοά (1963-1965). Οοποαπίταοη 15 ρἱασεά οἩ {πε οοπςίτιοίίοη ΟΕ {Πο Κπον]εάσε -- 
αιίΠοτΙίγ τεσίπ]ο οἱ ἴπε ραγίίοι]αί ρεγίοά Ιη οτε {ο απάετῃπε {πο ἀϊδοοιτςε οἱ α 
«ρεοίΊο στοιρ. Τη {ΠΙ5 τερροεοί, ἴπε πατταίίοη «οπιροςεά απά {Πε 5μ0]δοίΙνΊέες {οτπιεά 
Ν(ΠΊη α ροΠί1σαΙ οπνΙτοηπηεπί ατα ἀεμπεά. Ὠοπιουταίϊο Ρτασίϊοςς ατε εοποερίμαμζαά, 
Ρεῖης ρατί οἱ {Πα Ιάεο]οσίσα| ἀϊδοοιίςε ν/ΠΙοΠ ρτγοπηοίος, {Πτοιςσῃ νετρα| οοπςίγαςίίοη, 
ἴπε ΡοΠοΥ ο  τὶσῃίς ὮΥ αδίης οἆμοαίίοη ας α ΠἹεαΏς οἱ ἀϊδεοιιςε αηα]γ5ί5. Βαςεά οἩ {Πί5 
νΊεν’, ργοσεάιτες ΟΕ ίΠο Απεοοίαίϊοη αΓο πιαρρεά. Τί 15 αἰπιεά {ο περοῄαίε οἵ οοηβ]οί 
Πποιςδῇῃ {πε αγΠοι]αίίοη οΓ ἀϊδεοι{ςο Ὕ/ποςε 5Ισηπεά ρατίς, αἱ ἰπαί πιοπιεηί απά Ρ[αςε, 
ἃτο ἀῑνεις][ιεά Ίοπι ρτενίοις απαϊἰγίισα| {[οτπιαίίοης αΌοιί {πε τοἰε οἱ ΝΨΟΠΙάΠ ΥΠΟ ἰ5 
ομαΓαςίετΙζεά ὮὉν α Πίσῃει οἀιεαίίοπα[ οαρίία| Ίπ ίΠπο (τοεΚ 5οεΙείγ. ΤΠε ἁῑαΙοοίίσα 
τε]αίίοη απποπς Ὀτοαάει ρομ(ῖσα] ῥρτοςθςδες αἶοῃς ΥνΙίΠ (Πο ΡρΓαςίίσα| ρτουεάμτες ο {Πε 
ΑπκοοἰαίΊοη 15 Ὀείης ρτεδεπίαεάἆ οἨη {πε Ὀα5ΐς ος {ΠεΙΓ ἀεμβρεταίίης οοττε]αίίοῃ. 
1.ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Στην έρευνα µας ασχολούμαστε µε το Αρχειακό Υλικό, του Συνδέσμου 
Ελληνίδων Επιστημόνων την περίοδο 1963-1965. προκειµένου να αναδείξουµε το 
ρόλο του Συνδέσμου στη διαμόρφώση εκπαιδευτικών θέσεων, µέσα από τη 
φυσικοποίηση εννοιών και σχέσεων για το ρόλο της γυναίκας σε µεταβαλλόμενες 
συνθήκες που σε εθνικό επίπεδο εκφράζονται µε τις προσδοκίες της κοινωνίας που 





Για τη µελέτη του Αρχειακού Υλικού ταξινόμηση, αναλυτικές κατηγορίες, διερευνητικά πλαίσια και 
παρουσίαση αποτελεσμάτων αξιοποιήθηκε η μέθοδος πολιτισμικής νοηµατικής ανάλυσης (ΚΙτςςΠ, 
Εομαῃ, πμ] ὃς (αοἱάἀ, 2008: Εαπιςευ, ῥῃατοτ ὅ Τ Ερἰαίίοπίος, 20090). 
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δημιουργούνται µε την άνοδο του ΙΤ. Παπανδρέου στην εξουσία (Μπουζάκης, 
1997:Καλεράντε, 2012β). Οι ρηµατικές κατασκευές του Συνδέσµου σχετίζονται µε 
τις πολιτικές ρηµατικές διαδικασίες σε ένα πολιτικὀ πεδίο συγκρούσεων και 
ανταγῶνισµών, που συγκροτείται σε συσχέτιση µε τις διεθνείς πολιτικές εξελίξεις της 
δεκαετίας του ’60 (Καλεράντε, 2005), όπου διαφορετικά δοµικά σχήματα λόγου 
ορίζονται µέσα σε εναλλασσόμενα πολιτικά πεδία. 

Το θέµα της γυναικείας εκπαίδευσης ρητά ή υπόρρητα καθηλώνει σηµασίες τῶν 
στοιχείων ταυτότητας και Ὠηγεµονίας. Το οργανώμένο Αρχειακό Ὑλικό του 
Συνδέσμου µας δίνει τη δυνατότητα να εφαρμόσουμε τη μέθοδο της ανάλυσης 
περιεχοµένου (ΚτίρρεπάοτίΓ ὁς ΒοοΚ, 2005; δοµτοίοτ, 2012). ώστε να ερμηνευθούν 
και να αποκωδικοποιηθούν τα νοήµατα της ηγεσίας του Συνδέσμου, που διαμορφώνει 
πολιτική. Εννοιολογείται το μοντέλο παραγωγής και διαπραγμάτευσης του νοήματος 
και αναλύεται ο λόγος σε συνάφεια µε τη κυρίαρχη ιδεολογία και την πολιτική 
κουλτούρα. 

Οι λογο-αναλυτικές κατηγορίες που επιλέξαμε επικεντρώνονται στη γυναικεία 
εκπαίδευση και εργασία, ώστε να προβληθούν πολιτικές προθέσεις και κοινωνικές 
διαδράσεις ως παραστάσεις που συμβάλλουν στη συγκρότηση της πολιτικής 
πραγματικότητας. Τα αρχειακά κείµενα μελετώνται σε σχέση µε το λόγο, τα 
γνωσιακά πεδία, τα καθεστώτα πολιτικής και γνώσης και τις υποκειµενικότητες που 
διαμορφώνουν. 

Τα ειδικά κείµενα για ζητήματα εκπαίδευσης και εργασίας εμπεριέχουν τα 
ανταγωνιστικά ιδεολογικά στοιχεία, όπου διαφαίνεται η διαδικασία 
διαπραγματεύσεων αναφορικά µε τη συγκρότηση του νοήματος, απόρροια των 
πρακτικών διάρθρωσης της ιδεολογικής ένταξης τῶν µελών του Συνδέσμου. Πέρα 
από τα επιφανειακά νοήµατα διαφαίνεται η στρατηγική και οι κρυφοί κώδικες που 
ακολουθούν οι νέες επιστηµόνισσες των ανώτερων κοινωνικών στρωμάτωῶν, που 
διαμορφώνουν λειτουργικά προαπαιτούµενα σε συμβολικές κινηµατικές δράσεις, που 
δεν έχουν το ιδεολογικό περιεχόµενο των αριστερών κοινωνικών κινημάτων (Ροπία ὅς 
Ῥιαπί, 2010) αλλά πρόκειται για προσαρµοστικές ενδοσυστηµικές διευθετήσεις. 

Με τη µελέτη του Αρχειακού Υλικού αποσαφηνίζονται και δοµικά αιτιώδεις 
δυνάµεις που σχετίζονται µε το πολιτισμικό, κοινωνικό και πολιτικό σύστηµα. όπως 
αυτό ορίζεται σε συνθήκες συµβολικής προβολής πολιτικών μετασχηματισμών, όπου 
οι νέες επιστηµόνισσες θέλουν να έχουν ρόλο σε µια κομφορμιστική συστηµική 
ενσωμάτωση τῶν δικαιωμάτων, ώστε τα δικαιώµατα των γυναικών να ορίζονται µέσα 
από την αξιακή γενίκευση της εκπαίδευσης. 


2. Η ΕΣΩΤΕΡΙΚ«ΟΤΗΤΑ ΤΟΥ ΣΥΝΔΕΣΜΟΥ ΕΛΛΗΝΙΔΩΝ 
ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΩΝ: ΠΟΛΙΤΙΣΜΙΗΚ«ΕΣΚΟΜΦΟΡΜΙΣΤΙΚΕΣ ΑΦΗΓΗΣΕΙΣ 

Ο Σύνδεσμος Ἑλληνίδων Επιστημόνων” είναι ένα απὀ τα γυναικεία σωματεία 
που ασχολούνται µε θέµατα προώθησης αιτημάτων τῶν γυναικών για ένταξη τους 





ΖΟ Σύνδεσμος των Ελληνίδων Επιστημόνων ιδρύθηκε το 1924. Πρόεδρος του Συνδέσμου Ἑλληνίδων 
Επιστημόνων την περίοδο 1964-1965 ήταν η Νίκη Γουλανδρή (Οικονοµολόγος) Γενική Γραμματέας, η 
Ακριβή Πατέρα και µέλη η Σαμαρά Βρισηίς (Ἰατρός ως Α΄ Αντιπρόεδρος, η Πράτσικα- 
Ουγουρλόγλου Καλλιόπη (Πατρός) ως Β΄ Αντιπρόεδρος, η Ποντίφηκος Ῥοδάνθη (Ιατρός) ταµίας, η 
Παυλίδου Κλειώ ως υπεύθυνη τῶν Διεθνών Σχέσεων, η Λαδά-Λασκαράτου Μαρία (Μαθηματικός) ως 
σύμβουλος, η Πολυχρονοπούλου Σοφία (Αρχιτέκτων) ὡς σύμβουλος και η Δοντά Δόμνα (Ιστορικός) 
ως σύμβουλος. Στο καταστατικό του Συνδέσμου αναφέρονται ὡς σκοποί: α) η µελέτη και εξέταση 
διαφόρων επιστημονικών θεμάτων και β) η επιστημονική και επαγγελματική προώθηση των µελών 
του Συνδέσμου. 

Ἡ ετήσια συνδρομή ήταν 50 δραχμές. Οι συναντήσεις των µελών γίνονταν στο ξενοδοχείο ΟΙυπιριςο 
(Φιλελλήνων). Τα Γραφεία του Συνδέσμου βρίσκονταν στην οδό Βουλής 44. Ο όροφος επίτων οδών 
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στην κοινωνική, οικονομική και πολιτική ζωή της χώρας. Την ίδια περίοδο 
δραστηριοποιούνται και άλλα σωματεία όπως: το Ἐθνικό Συμβούλιο Ελληνίδων”,το 
Λύκειο των Ἑλληνίδων', ο. Σύνδεσμος για τα δικαιώµατα της Γυναίκας»,η 
Χριστιανική Ένωση Νεανίδων (Χ.Ε.Ν.), η Πανελλήνια Ένωση Διανοουμένων 
Γυναικών’ και η Ελληνική Ομοσπονδία Γυναικείων Σωματείων Λεσχώνὲ. 

Ἡ δράση του Συνδέσμου δεν περιορίζεται µόνο σε εθνικό επίπεδο, καθώς 
αναπτύσσει συνεργασίες σε διεθνές επίπεδο’ και εντάσσεται µέσα σε διευρυµένα 
θεωρητικά πεδία για το ρόλο των γυναικών στην κοινωνία, όπου διαφορετικές 
πολιτικές και πολιτισμικές αντιλήψεις κατασκευάζουν λόγους ὡς αφηγήσεις για την 
ένταξη της γυναίκας στο κοινωνικό και πολιτικό σύστημα, λόγοι οι οποίοι 
εμπεριέχουν τις αμφισημίες τῆς πολιτικής που αμφισβητείται αναπροσαρμοζόµενη 
στο ρευστό περιβάλλον της δεκαετίας του ’60. 

Ο Σύνδεσμος Ελληνίδων Επιστημόνων (Σ.Ε.Ε.) διατηρεί στενή επαφή µε τον 
Αμερικάνικο Σύνδεσμο Επιστημόνων Γυναικών. Το 1964 ο Σ.Ε.Ε. θα πάρει µέρος 
στο Εθνικό Συνέδριο του Ελληνοαμερικάνικου Συνδέσμου (4ΑΡΑ., όπου θέτονται 
ζητήματα πολιτικής και ὡς ξεχωριστή ενότητα παρουσιάζεται ο ρόλος της γυναίκας 
στη σύγχρονη πολιτική ζωή. Οι θέσεις του Σ.Ε.Ε. δίνουν έµφαση στο ελληνικό 
αξιακό σύστημα µε ταυτόχρονη προβολή του ρόλου της γυναίκας επιστηµόνισσας 
στην επίτευξη της προόδου και τῆς ευηµερίας!.. Ἡ πρόεδρος του Συνδέσμου Ν. 
Γουλανδρή θα αναφερθεί στη διατήρηση της Γλώσσας, της Ἱστορίας και της 
Ορθοδοξίας και ταυτόχρονα θα προβάλλει ως αίτημα την ένταξη των γυναικών στο 
πολιτικό σύστηµα µε την ανάληψη θέσεων εξουσίας. Έστω και αν κατασκευάζεται 
ένας λόγος κοµφορµιστικός, που ερμηνεύει ὡς παράσταση τη συγκρότηση της 
πραγματικότητας, ο αστικός χώρος που εκπροσωπεί ο Σ.Ε.Ε., λαμβάνοντας υπόψη τις 
κοινωνικές συμβάσεις, αρχίζει να συγκροτεί νοήµατα µέσα από µια δοµή γλώσσας, 


Ῥουλής και Νικοδήμου αγοράστηκε το 1962 500.000. δραχμές και η έκταση του ήταν 170 
τετραγωνικά. Με έγγραφο του ο Σύνδεσμος στις 11-02-1962 ευχαριστεί τον βασιλιά για το ποσό τῶν 
50.000 που δόθηκε και τον ενημερώνει ότι θα φιλοξενηθούν δυο Ισπανίδες επιστηµόνισσες για το 
γάµο της πριγκίπισσας Σοφίας. 

Ο Σύνδεσμος φαίνεται ότι είχε 5 παραρτήματα στην επαρχία. Στην Κέρκυρα (Γραμματέας, Αυγή 
Μακρή), στην Κεφαλονιά στη Θήβα, στη Χαλκίδα και στη Βόρεια Ἑλλάδαί πρόεδρος Βασιλείου 
Ελένη, δικηγόρος, αντιπρόεδρος Παππά Θέα, δικηγόρος, Γεν. Γραμματέας Γάκη Βασιλική, δικηγόρος, 
Ειδ. Γραμματέας Ασβεστά Βούλα, οδοντίατρος, Ταμίας Σισμανόγλου Ελευθερία, δικηγόρος, 
Σύμβουλοι Βαλαγιάννη Σταµατία φιλόλογος, Σκούρα Ἑλένη δικηγόρος, Παπαδημητρίου Λιλίκα 
φιλόλογος). Τα οποία ιδρύθηκαν το 1960-1962. 

Ἱδρύτρια του Συλλόγου ήταν η Αύρα Θεοδωροπούλου ( 1580-1964) επἰ 40 χρόνια Πρόεδρος και 
επίτιμος Πρόεδρος. Βλ. Έγγραφο πρόσκληση για «Φιλολογικό μνημόσυνο» της Α. Θεωδοροπούλου. 
(20-02-1964). 

Φαίνεται µέχρι το 1964 να εκδίδεται μηνιαίο περιοδικὀ µε τίτλο Δελτίον Συνδέσμου Ἑλληνίδων 
Ἐπιστημόνων. 

Πρόεδρος ήταν η Ελμίνα Παντελάκη (1894-1968). Γεννήθηκε στην Αθήνα, σπούδασε φιλολογία στο 
Πανεπιστήµιο Αθηνών και στο Πανεπιστήµιο της Σορβόνης (Εθνικό Συμβούλιο Ελληνίδων 100 χρόνια 
Αθήνα, λεύκωμα 160 σελίδων όπου καταγράφεται η δράση του Εθνικού Συµβουλίου Ελληνίδων, 
έρευνα επιλογή Αρχειακού Υλικού Ελένη Αργυριάδου και Ελένη Βαλάση-Αδάμ). 

4 Πρόεδρος ήταν η Χρυσούλα Καλλία. 

"Πρόεδρος ήταν η Αίγλη Ψάλτη. 

ὁ Πρόεδρος ήταν η Αλεξάνδρα Παπαδοπούλου. 

Ἰ Πρόεδρος ήταν ἡ Πόπη Σπηλιώτου-Μπαζίνα. 

ὃ Πρόεδρος ήταν η Μαλαματή Παπαδημητρίου. 

Βλ. Για τις διεθνείς συνεργασίες του Συλλόγου εφ. Έθνος 15-11-1964. 

Ι9Ελ. Ἡ Γενική Ομοσπονδία των Γυναικείων Λεσχών των ΗΠΑ θα διοργανώσει συνέδριο | -2 Ιουλίου 
1965. (Αρχείο Σ.Ε.Ε., Έγγραφο 10-5-1965) Ὑπογράφεται απὀ την Πρόεδρο της Ελληνικής 
Ομοσπονδίας Γυναικείων Λεσχών Λίνα Τσαλδάρη καιτη Γενική Γραμματέα Πασιθέα Σαλίγκαρου. 
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που κατασκευάζει αιτήματα διαχείρισης των καθεστώτων γνώσης και πολιτικής απὀ 
τις γυναίκες. 

Ο Σ.Ε.Ε. ὁραστηριοποιούµενος µέσα στις υπάρχουσες πολιτικές δοµές 
εστιάζεται στην παρουσίαση αιτημάτων, προβάλλοντας µια δυναμική, 
αναπτύσσοντας πολιτικές διαδράσεις που αποβλέπουν σε λειτουργικές 
αναπροσαρμογές του συστήµατος, ὡς προς τα γυναικεία ζητήματα, προς µια 
χειραφετική (επιαπεἰραίοτγ) κατεύθυνση! και χωρίς το μετασχηματισμό του 
πολιτικού συστήµατος. Στο πλαίσιο της προβολής του Συνδέσμου και των αιτημάτων 
του διατυπώνει κανονιστικές απαιτήσεις προς τους πολιτικούς φορείς, µέσα σε ένα 
μοντέλο ενδο-πολιτικής πραγματικότητας, σε µια µεθοδική ισορροπία μεταξύ 
πολιτικής και κοινωνικής κατάστασης. Έτσι ο Σ.Ε.Ε. απευθύνει αίτηµα προς το 
Υπουργείο Προεδρίας! για τη σύγκλιση συνεδρίου της Διεθνούς Ομοσπονδίας 
Επιστημόνων Γυναικών ”, το οποίο προβλέπεται να πραγµατοποιηθεί τέλη 
Αυγούστου αρχές Σεπτεµβρίου. Τον Ιούλιο του 1964, η Κλειώ Παυλίδου Υπεύθυνη 
των Διεθνών Σχέσεων, θα αντιπροσωπεύσει το Σύνδεσμο στο Διεθνές Συμβούλιο!” 

Στις διεθνείς συναντήσεις διερευνώνται ζητήματα σχετικά µε τη γυναικεία 
εκπαίδευση, που εννοιολογικά συνδέεται µε την εργασία και την ανάληψη πολιτικών 
ρόλων. Γίνεται εμφανές ότι το τρίπτυχο γνώση. εργασία και πολιτική εντάσσεται σε 
µια συμβολική συστηµική κατασκευή του γυναικείου ζητήματος, δημιουργώντας 
προὐποθέσεις ενός «παίΐγνιου», όπου στόχος είναι η μεγιστοποίηση της ὠφελιμότητας 
για τις γυναίκες, όπου η έννοια ρεαλιστικός στόχος και ιδεατή συνθήκη ορίζουν, στο 
πλαίσιο τῆς λόγο-αναγωγιστικής προσέγγισης, επίπεδα ορθολογισμού ή 
ανορθολογισμού:” 

Ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι επιτροπές χωρών του εξωτερικού, που 
συνεργάζονται µε το Σύνδεσμο. Μεταξύ των εκπροσώπων βρίσκονται εκπρόσωποι 
και από Διεθνείς Οργανισμούς, όπως οι ΕΟΟΡ5ΟΟ και η ὈΝΕςΟΟΙό, Στο 47ο 
Διεθνές Συνέδριο στην Αθήνα παρουσιάζεται το νέο πρόγραµµα τῆς ομοσπονδίας, 
όπου διαφορετικές επιτροπές θα επεξεργαστούν ένα μοντέλο προώθησης τῶν 
γυναικείων ζητημάτων µε έµφαση στην ενίσχυση της γνώσης µε τη συνεργασία της 
οικογένειας. Το θέµα της γνώσης συσχετίζεται µε την πολιτική των δικαιωμάτων µε 





ΙΙ Ἠλ. Όπως τονίζεται σε άρθρο στην εφημερίδα Έθνος (15-11-1964) το πρώτο συμβούλιο (1926) 
συγκροτήθηκε από τις πρώτες γυναίκες πτυχιούχους του Πανεπιστηµίου και του Πολυτεχνείου. 
Πρωταρχικός σκοπός ήταν « η επιβολή τῶν πρώτων Ελληνίδων επιστημόνων εις την κοινωνίαν, εις 
τας δηµόσιας υπηρεσίας, τα δικαστήρια και τας επιχειρήσεις». 
13 Έγγραφο Αλληλογραφίας 2 Οκτωβρίου 1963. (Αρχείο Σ.Ε.Ε.) 
Βλ. Αλληλογραφία Συνδέσμου Ελληνίδων Επιστημόνων (Ηε[μεπῖα Αςςοοίαίίοη οἳ Ὀπίνειςίίγ Ἰλ/οπιοη). 
Πεπραγμένατου 19623. 
Βλ. Απόφαση του Ὑπουργικού Συµβουλίου, υπογράφεται απὀ τον Σ. Σπυριδάκη (Γραμματέα του 
Ὑπουργικού Συµβουλίου) έγκρισης δαπάνης 125.000 για τη σύγκλιση του Συνεδρίου της Διεθνούς 
Ὁμοσπονδίας Επιστημόνων Γυναικών. 

30 Σ.Ε.Ε. είναι µέλος της Διεθνούς Ομοσπονδίας από το 1930. 
Ι4 Βλ. Τον Αύγουστο του 1964, η Κλειώ Παυλίδου Υπεύθυνη των Διεθνών Σχέσεων αντιπροσωπεύει 
το Σύνδεσμο στο Διεθνές Συμβούλιο, που πραγματοποιήθηκε στο Βτίςσῦαπο της Αυστραλίας Ἡ 
Παυλίδου θα αναφερθεί στο Συνέδριο τα Διεθνούς Ομοσπονδίας σε ειδική εκδήλωση στις 19 
Νοεμβρίου 1965. Εγκύκλιος 14 Οκτωβρίου 1965. 
Ι5 Ἡ Διεθνής Ομοσπονδία Επιστημόνων Γυναικών (Ππίεπαίίοηα! Εοάσιαίίοι ο Ὀ πίνειςίεγ Ν/οπιοπ) είχε 
την έδρα της: 17α, ΚΙπσ’5 Κοαά, Ρίοαπο Φαια{ς, Γ οπάρη. 
Ἡ Διεθνής Ομοσπονδία αποφασίζει να ασχοληθεί µε σεμινάρια στην Αφρική και να δοθεί ιδιαίτερη 
έµφαση σε διαλέξεις και σεμινάρια σε άλλες αντίστοιχες χώρες για την προώθηση ζητημάτων 
εκπαίδευσης. (Αρχείο Σ.Ε.Ε.) 

Ἡ σύνθεση του Συνεδρίου είναι: Ρτγεςιάοηί, Π.Ε. ΗΠίοῃ, Ραςί Ρτεσιάεπί Μ.Ε. (Ἀπιετοι, ΕΙτ5ί Ψ]ος- 
Ῥγεσιάεηί ο. ἸΜοἱ{, ῥεοοπά Ψϊοε-Ριεδιάεπί Α.. Ηοίίεί, Τατά Ὑιος-Ρτεδιάεηί Ι. Ώο Ρταάο απά Τ{6αςΙΓΕΓ 
Μ. οίεῖροτ . Έγγραφο Σύνθεσης του 4741 Μεείπρ οξ{1ε (ουποΙ]. (δερίεπιδετ 1964). 
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έμφαση στην ανάπτυξη της προσωπικότητας σε συνθήκες σεβασμού και αναγνώρισης 
του «άλλου»... Στο 48ο Διεθνές Συνέδριο µε θέµα την εργασία θα επικεντρωθούν στη 
θέση της γυναίκας σε µεταβαλλόμενες εργασιακές συνθήκες. Δίνεται ιδιαίτερη 
σημασία στη γνώση που θα οδηγήσει σε δεξιότητες, σε σαφή επαγγελματικό ρόλο, σε 
ένα µεταβαλλόμενο εργασιακό περιβάλλον ὃ. Το θέµα της εκπαίδευσης φαίνεται να 
απασχολεί ιδιαίτερα τη Διεθνή Ομοσπονδία Γυναικών Επιστημόνων δίνοντας έµφαση 
σε µια µορφή εκπαίδευσης που θα απευθύνεται σε αγόρια και κορίτσια ισότιμα καιθα 
συμβάλλει και η οικογένεια, όπου ο καταµερισµός των ευθυνών σε σχέση µε την 
εκπαίδευση του παιδιού δεν θα γίνεται µε βάση το φύλο. 

Φαίνεται η δράση του Σ.Ε.Ε. να εντάσσεται στο πολιτικό μοντέλο τῶν 
θεσμικών αναπροσαρμογών µε επικέντρωση στις δοµές ευκαιρίας για τις γυναίκες, µε 
έμφαση στη κοινωνικά αναπροσανατολισµένη θεωρία της ορθολογικής επιλογής Ως 
συμβατικής προσέγγισης, που διαμορφώνει συμφέροντα και ταυτότητες µέσα στο 
υπάρχον πολιτικό σύστημα και θεσµικό μοντέλο. Η επιχειρηµατολογία συνδέεται 
εργαλειακά µε συναισθηµατικούς και εκφραστικούς προσδιορισμούς για µια 
αναστοχαστική προσέγγιση µε ουμανιστικούς όρους. 

Ο Σύνδεσμος επιδιώκει να έχει λόγο στη κριτική για τη διαμορφούμενη 
πολιτική!’. Ως χαρακτηριστική περίπτωση θα μπορούσε να αναφερθεί ἡ στάση του 
Συνδέσμου σχετικά µε το Κυπριακό και τις διώξεις του ελληνισμού της Τουρκίας”. 
Φαίνεται ο Σ.Ε.Ε να θέλει να προωθηθεί στη πολιτική σκηνή προβάλλοντας θέσεις, 
διατηρώντας µια ισορροπία μεταξύ της ανάδειξης των γυναικείων ζητημάτων και της 
λειτουργίας του ὡς φορέα τῆς επιστημονικής κοινότητας, που αξιολογεί δεδοµένα, 
διαμορφώνει επιχειρήματα και προβάλει θέσεις επιδιώκοντας να ενταχθεί στους 
µακρο-φορείς δράσης που συγκροτούν και παράγουν λόγο και νοήµατα εντασσόµενοι 
τυπικά ή άτυπα στις Ιιδιοποιητικές πολιτικές δοµές. 


43. ΚΟΙΝΩΝΙΚΕΣ ΣΥΝΔΗΛΟΣΕΙΣ ΚΑΙ ΠΟΛΙΤΙΚΕΣ ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ: 
ΣΥΜΒΑΤΟΤΗΤΕΣ ΚΑΙ ΑΣΥΜΒΑΤΟΤΗΤΕΣ ΣΤΗ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ 
ΚΑΤΑΣΚΕΥΗ 

Ο ΣΕΕ όπως φαίνεται και από τον κατάλογο τῶν µελών απευθύνεται σε άτοµα 
µε υψηλό μορφωτικό κεφάλαιο. Είναι οι νέες επιστηµόνισσες που επιθυμούν να 
έχουν διαφορετικούς ρόλους σε µια δυναμική κοινωνία της δεκαετίας του 60 που 
θέτει νέα ζητήματα για την ισότητα τῶν δυο φύλων. Αυτές οι απόψεις εντάσσονται 





Βλ. Μεείῖπσ οΓίΠε (ουποΙ] , ΚΙΠςςία, (πτεεος, 1964, 660 417-02/ 0647-08. (Αρχείο Σ.Ε.Ε.) 

ΙΝΕλ. 48ΤΗ Ιπίογηαίίοπα! 1.4Όοις Οοπ/οίσποθ, (σπονα, {71 1αηο-Οίῃ μπα 1964. (Αρχείο Σ.Ε.Ε.) 

| Πρβλ. Δημοσιεύσεις του Συνδέσμου για το Κυπριακό. Ἐιδικότερα, συμμετέχει µε άλλα 
συνεργάζοµενα σωματεία στην ειδική έκδοση του περιοδικού Ἠε[]επία (αγγλικό μηνιαίο περιοδικό 
που κυκλοφορεί σε 2.000 αντίτυπα), όπου εξετάζεται η κυπριακή υπόθεση και γίνεται εκτενής 
αναφορές στους βομβαρδισμούς και στις σφαγές στην Κύπρο. Βλ. Ειδικά θέµατα για τη συνεργασία 
του Συνδέσμου µε την Ομοσπονδία Ελληνικών Γυναικείων Κύπρου (Αρχείο ΣΕΕ). 

Στη Γενική Συνέλευση προτείνεται διαμαρτυρία Ύγια τα µέτρα εναντίον του Οικουμενικού 
Πατριαρχείου και της Ελληνικής Μειονότητας. Βλ. Έγγραφο κοινοποίησης 23 Απριλίου 1965. 

30 Βλ. Έγγραφο 24-07-1964 του Συνδέσμου Δημοκρατικών Δικηγόρων Αθηνών, που καλείτον Σ.Ε.Ε. 
σε συνεργασία για την διατύπωση θέσεων σχετικά µε την πολιτική που διαμορφώνεται στην Τουρκία 
εναντίον του ελληνισμού και ψήφισμα του Σ.Ε.Ε. 28-04-1964. 

Σε αλληλογραφία ο Σύνδεσμος Ελληνικών Πολιτικών Προσφύγων της Σοβιετικής Ένωσης θέτει 
πολιτικά ζητήματα για την απώλεια της περιουσίας των πολιτικών προσφύγῶν και αποφυλάκισης 
κρατουμένων. Ταυτόχρονα εκφράζουν το αίτηµα επιστροφής στη χώρα καταγωγής αλλά µε αλλαγή 
τῶν συνθηκών, ώστε να µην θεωρούνται οι γυναίκες περιθωριοποιηµένες στη χώρατους. 

Βλ. Έγγραφο «Χαιρετιστήριο προς τις γυναίκες της Ελλάδας (15-12-1963)». Το έγγραφο υπογράφεται 
από τις; Θυμογιάννη Ζήνα, Αγριγιαννάκη Ναυσικά, Τσαβαχίδου Κατίνα, Γερονικάκη Χαρίκλεια, 
Λαζαρίδου Ανθή, Καρανίκα Μαρίκα, Αγραφιώτη Φανή, Στεφανάκη Α. και Τσόκα Αθανασία. 
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στο ευρύτερο μοντέλο ανόρθωσης και εξέλιξης της κοινωνίας, αναπροσαρμόζοντας 
θέσεις των κοινωνικών κινημάτων αλλά και νομοθετικές ρυθµίσεις των Διεθνών 
Οργανισμών, που ανταποκρίνονται στο φιλελεύθερο αίτηµα της αναδιανοµής 
ευκαιριών µέσα από µια πολιτική συγκρότηση ερμηνείας τῆς πολιτικής των 
δικαιωμάτων. Η δεκαετία του ΄60 ὡς προς το γυναικείο ζήτημα παρουσιάζει ιδιαίτερο 
ενδιαφέρον, διότι γυναίκες αρχίζουν να ὁδραστηριοποιούνται σε ερευνητικούς 
χώρους, κυρίως των κοινωνικών επιστημών που φαίνεται να ανοίγει ένα πεδίο στην 
επιστημονική κοινότητα σε γυναίκες που έχουν πραγματοποιήσει σπουδές στο 
εξωτερικό. Ταυτόχρονα γυναίκες πλαισιώνουν και εκπαιδευτικά όργανα, όπως το 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. Ἡ νέα γενιά γυναικών επιστημόνων εντάσσεται σε 
διαφορετικούς χώρους εργασίας και φορέων που σχετίζονται µε την ανάδειξη, 
προβολή και ευαισθητοποίηση αναφορικά µε τα γυναικεία ζητήματα. 

Τα µέλη του Σ.Ε.Ε. ανήκουν στα ανώτερα κοινωνικά στρώματα και επιθυμούν 
να έχουν ενεργό συµµετοχή στην πολιτική. Δεν είναι τυχαίο ότι επικεντρώνονται στη 
δράση τους ὣς πολιτικό ΙΟΡΡΥ, που διατυπώνει αιτήµατα, διαµεσολαβεί στα κέντρα 
εξουσίας, προωθώντας αιτήµατα για τα µέλη τους. Το ζήτημα της πολιτικής 
εκπροσώπησης και της ανάληψης ηγετικών θέσεων στους εργασιακούς χώρους 
διαμορφώνει την ανάγκη για ένταξη σε θέσεις και σχέσεις που σχετίζονται µε την 
εξουσία. Το ότι ανήκουν στο ανώτερο κοινωνικό στρώμα, που καθορίζει ζητήματα 
πολιτικής, τοὺς δίνει τη δυνατότητα ερμηνείας και πρόσβασης σε πολιτικά δεδοµένα 
και τυπικά ή άτυπα τις καθιστά συμμµέτοχες στο πολιτικό παίγνιο. 

Το θέµα της πολιτικής εκπροσώπησης τῶν γυναικών απασχολεί ιδιαίτερα το 
Σύνδεσμο και συσχετίζει την ανάληψη πολιτικών θέσεων µε τον κοινοβουλετικό 
έλεγχο και την ανάληψη νομοθετικού έργου υπέρ των γυναικών. Ενδιαφέρον 
παρουσιάζει το έγγραφο που απευθύνεται προς τους πολιτικούς αρχηγούς το 1963” 
που προτρέπει τα πολιτικά κόμματα να συμβάλλουν στο γυναικείο ζήτημα 
συμπεριλαμβάνοντας γυναίκες υποψήφιες στα Ψηφοδέλτια τους. Στόχος του 
Συνδέσμου, όπως και τῶν άλλων γυναικείων οργανώσεων, είναι να αξιοποιηθούν οι 
ικανότητες και τα ενδιαφέροντα των Ελληνίδων και τα ίδια τα κόμματα να 
συμβάλλουν στην αλλαγή στάσης απέναντι στις γυναίκες, διαμορφώνοντας συνθήκες 
ισότιµης προβολής και συµµετοχής τους. Ο Σύνδεσμος διαπιστώνει ότι οι Ανώτατες 
Σπουδές των Ελληνίδων δεν είναι αρκετές απὀ µόνες τους να διαμορφώσουν στάσεις 
και συμπεριφορές για τη συμμετοχή τους σε κέντρα εξουσίας και χώρους 
διαμόρφωσης πολιτικής. 

Γίνεται εκτενή αναφορά στο ανώτερο μορφωτικό κεφάλαιο των γυναικών και 
όπως επισημαίνεται παρατηρείται αυξημένη «προσέλευσιν γυναικών εις τας 
Ανωτάτας Σχολάς και κυρίως προς την ποιοτικήν στάθµην τόσον τῶν εισερχοµένων, 
όσον και των εξερχοµένων επιστημόνων, πολλάκις υπερτέραν τῆς των αρρένων 
συναδέλφων των»";. Την ένταξη των γυναικών στους εργασιακούς χώρους την 
συνδέει µε τον εκσυγχρονισμό τῶν δημόσιων υπηρεσιών, προβάλλοντας τη θέση ότι 
το εξειδικευμένο γυναικείο προσωπικό θα δημιουργήσει άλλες συνθήκες στη 
διαχείριση των τομέων. Αναφέρεται ότι η επιλογή γυναικών σε ανώτατες θέσεις 
εναρµονίζεται µε τις αρχές της σύγχρονης ελληνικής κοινωνίας «της οποίας ιδανικά 
είναι η πολιτική, οικονομική και κοινωνική Δημοκρατία και της οποίας η µεν 





3] Το Έγγραφο 150/29Σ (27 Σεπτεµβρίου 1963) απευθύνεται στους: Κ.. Καραμανλή (Ε.Ρ.Ε.). Σπύρο 
Μαρκεᾶίνη (Προοδευτικό κόμμα) και Γ. Παπανδρέου (Ένώση Κέντρου). Αρχείο Σ.Ε.Ε. 

 Πρβλ. Σχόλια εφ. Βήμα (26-06-1964), όπου σχολιάζεται η «νέα εκστρατεία» των γυναικών 
προκειµένου «να κινήσουν το ενδιαφέρον των αρμοδίων για την επίλυση των διαφόρων 
προβλημάτων, που απασχολούν σήµερα τον γυναικό-κοσμο της πρωτεύουσας και ολόκληρης της 
χώρας». 
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Νομοθεσία” το έχει απὀ πολλού αποδεχθή παρεμποδίζεται όµως απὀ τα µέχρι 
σήμερον ισχύσαντα κομματικά κριτήρια προαγωγών και απὀ υπόλοιπα παλαιών κατά 
των γυναικών προκαταλήψεων» 

Ο Σύνδεσμος αν και θεωρητικά επικεντρώνεται στο θέµα της ένταξης στους 
εργασιακούς χώρους και στη συμμετοχή στην πολιτική, το θέµα της γνώσης το 
θεωρεί βασικό ὡς διαδικασία κατασκευής νοημάτων και απόκτησης κοινωνικών 
δεξιοτήτων, µέσα σε ένα ιδεοτυπικὀ, πολιτικό, ορθολογικό μοντέλο, όπου θα 
οδηγήσει σε ορθολογικό θεσµισµό µε επιλογή των ατόμων µε µόνο κριτήριο τη 
μεγιστοποίηση της ὠφελιμότητας του συστήµατος. Έτσι, ο Σύνδεσμος προτρέπει τα 
µέλη του να ασχοληθούν µε έρευνα”. και να συνεχίσουν τις σπουδές τους σε 
πανεπιστήµια του εξωτερικού-ό (Καντσά, Μουτάφη ὁς Παπαταξιάρχης, 2010; 
Καλεράντε, 2012α; 2014). 

4. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΘΕΩΡΗΣΕΙΣ ΚΑΙΚΑΝΟΝΙΣΤΙΚΕΣ ΑΠΑΙΤΗΣΕΙΣ 
ΤΩΝ ΕΜΦΥΛΩΝ ΡΟΛΩΝ: ΤΑ ΟΡΙΑ ΤΗΣ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ/ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ 
ΣΤΑΘΕΡΟΤΗΤΑΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΑΛΛΑΓΗΣ 

Μετά την ανάδειξη του Τ. Παπανδρέου ὡς πρωθυπουργού στις εκλογές το 
1963”; το Διοικητικό Συμβούλιο του Σ.Ε.Ε. απευθύνεται µε υπόμνημα” προς τον 
Παπανδρέου”. προκειµένου να υποβάλει τα αιτήµατα των γυναικών επιστημόνων, 
µελών του Συνδέσμου. Στο έγγραφο επισημαίνεται ότι, αν και γίνεται λόγος για την 
ισοπολιτεία και την ισονομία των γυναικών, η γυναίκα και ιδιαίτερα «η επιστήµων 
αντιμετώπισεν την συστηµατικήν αδιαφορίαν του Κράτους, ἠήτις πολλάκις 
εξεδηλούτο διά του αποκλεισμού γυναικών από ὠρισμένων θέσεων ἠ δια της µη 
προαγωγής τῶν εις τας ανωτέρας βαθμίδας της δημοσιουπαλληλικής ιεραρχίας». 

Με πολιτικό λόγο ο Σύνδεσμος απευθύνεται στον Παπανδρέου αξιοποιώντας 
τις προεκλογικές εξαγγελίες του για την αναδιοργάνωση του κρατικού μηχανισμού. 
Ειδικότερα, επισημαίνεται ότι; «η επαγγελία Σας, περί του τρόπου προσλήψεως και 
επιλογής τῶν αρίστων, «ὡς και το γενικώτερον ενδιαφέρον Σας περί της 
αναδιοργανώσεως του κρατικού μηχανισμού της χώρας µε κριτήρια καθαρώς 
ποιοτικά, εδημιούργησαν την πεποίθησιν ότι υπό τοιούτον Κλίμα θα εδίδετο και η 
πρέπουσα θέσις εις την Ελληνίδα Επιστήμονα, εφόσον θα συνηγωνίζετο ελευθέρως 
βάσει της προσφεροµένης ποιότητος εργασίας. Και η ποιότης εις τον επιστημονικόν 
τοµέα είναι οι τίτλοι σπουδών, ειδική εκπαίδευσις η µετεκπαίδευσις εις μεγάλα 
επιστημονικά κέντρα και αλλοδαπής, µελέται, έρευναι κ.λ.π.». 





3 Ἡρβλ. Τη Διεθνή Σύμβαση της Νέας Ὑόρκης για την ισότητα τῶν δυο φύλων στο δικαίωµα του 
«εκλέγειν και εκλέγεσθαι και του διορίζεσθαι εις δημοσία θέσεις (1-04-1953). 

33 Βλ. Έγγραφο προς τον Ὑπουργό Οικονοµικών Κ. Μητσοτάκη (12-03-1964) (Αρχείο Σ.Ε.Ε.). 

35 Πρβλ. Φαίνεται ότι δυο µε πέντε µέλη του Συνδέσμου παίρνουν υποτροφίες για ευρωπαϊκές χώρες ή 
για τις Ηνωμένες Πολιτείες. Στις Ηνωμένες Πολιτείες επωφελούνται του προγράµµατος υποτροφιών 
της Απιογίοαπ Απςοοίαίοη οἳ Ὀπίνειςίίγ Ἠ/οπιεπ και της Ππίεγπαϊοπα[ Εεάεταίίοη οἱ Ὀπίνοιςίίγ Ἠ/οπιεΠ 
(διωτικό Αρχείο µέλους Σ.Ε.Ε.) 

36Βλ. Αρχείο Σ.Ε.Ε., 16-09-1965 (1075). 

370 Γ. Παπανδρέου διετέλεσε πρωθυπουργός την εξεταζόµενη περίοδο τῆς έρευνας µας: α) 8-11 -1963 
έως 20-12-1963 και β) 18-02-1964 έως 15-07-1965 (Σβορώνος, 2007). 

35 Το υπόµνηµα στέλνεται στους διευθυντές των ημερησίων εφημερίδων Και στο ραδιόφώνο. 
Δημοσιεύεται περίληψη στις εφημερίδες: Ελευθερία, Βήμα, Καθημερινή και Ἑστία. Στο ραδιόφῶνο 
αναγνώστηκαν αποσπάσματα στην εκπομπή «Τα χρονικά της ημέρας». Βλ. Αλληλογραφία Συνδέσμου 
Ελληνίδων Επιστημόνων ( Ηε]επίο Αςςοοϊαίίοπ οἳ Ὀπινοις]ίν Ἰλ/οπιοη). Πεπραγµένα του 1963. 

3 Βλ. Αλληλογραφία Συνδέσμου Ελληνίδων Επιστημόνων ( Ηει]]οπίο Απεοοϊαίίοι οἳ Ὀπίνοιςίίν 
Ἠ/οπιεπ). Έγγραφο προς τον «πρόεδρο της κυβερνήσεως, κύριον Γ. Παπανδρέου» (Ἐν Αθήναις τη 22: 
Μαΐου 1964). Ὑπογράφεται απὀ την Πρόεδρο Ν. Γουλανδρή και τη Γενική Γραμματέα Ακριβή 
Πατέρα. 
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Είναι αξιοσημείωτο ότι στο Σ.Ε.Ε. συμμετείχαν γυναίκες µε διαφορετικές 
πολιτικές θέσεις. Όσες εντάσσονται στην κεντροαριστερά θεωρούν ότι ο Σύνδεσμος 
έχει µια επιφανειακή αντιμετώπιση των ζητημάτων και δεν τα τοποθετεί σε 
αντίστοιχο ιδεολογικό και πολιτικό πλαίσιο”. Φαίνεται να υπάρχει στενή σχέση της 
Χριστιανικής Ένωσης Νεανίδων µε το Σύνδεσμο σε µορφωτικές εκδηλώσεις που 
σχετίζονται µε γυναικεία θέµατα ηθικής, που εντάσσονται σε συντηρητικές απόψεις 
για το ρόλο της γυναίκας στην οικογένεια και την κοινωνία”..Ταυτόχρονα, δίνεται 
έμφαση στην ευρωπαϊκή προοπτική τῆς χώρας και παρατίθεται θεματολογία για ένα 
νέο ρόλο της γυναίκας που θα πρέπει να ανταποκρίνεται στην ευρωπαϊκή προοπτική. 
Αν και φαίνεται να είναι διαφορετικές οι ιδεολογικές προσεγγίσεις ο θεωρητικός 
προσανατολισμός είναι κοινός και βασίζεται σε στρατηγικούς υπολογισμούς στη 
διατύπωση θέσεων και επιχειρημάτων. Ο Σ.Ε.Ε. θέλει να µεγιστοποιήσει τα οφέλη 
για τα µέλη του σε µια πολιτική συγκυρία, όπου η αξιοποίηση τῶν πολιτικών στιγμών 
εναρμονίζονται µε το στόχο της δημιουργίας δομών ευκαιρίας για τις γυναίκες σε ένα 
νέο παράδειγµα, έστω και συντηρητικής προσέγγισης, ορισμού των γυναικείων 
ζητημάτων. Πολλά διαφορετικά «εμπειρικά επεισόδια» μπορούν να παρατηρηθούν 
στις συνεργασίες του Σ.Ε.Ε., που ανταποκρίνονται στην «κρυφή γραμματική» του 
πολιτικού λόγου. Οι πολιτικές διασυνδέσεις, οι σχέσεις µε φορείς κατασκευάζουν 
επιλεκτικές πρακτικές σε πολιτικές επικέντρωσης ή επανακέντρωσης. 

Στο Ὑπουργείο Παιδείας ο Σ.Ε.Β. λειτουργώντας ως ομάδα πίεσης, 
ανταποκρίνεται στην πρόταση του Ὑφυπουργού Παιδείας για συμμετοχή του 
Συνδέσμου στις Επιτροπές Επιστημονικών και Εκπαιδευτικών Θεμάτων”. 
Ενδιαφέρον παρουσιάζει η συγκρότηση του Εκπαιδευτικού και του Νομικού 
Τμήματος, ώστε ο σύνδεσμος να µπορεί έγκαιρα να διατυπώνει προτάσεις και να 
ασκεί κριτική σε νοµοσχέδια και νόμους. Ειδικά, για τα θέµατα παιδείας 
επισημαίνεται η επεξεργασία ενός σχεδίου που να εστιάζεται στην καταπολέμηση του 
αλφαβητισμού, στη μέριμνα για την προσχολική ηλικία, στο γλωσσικό ζήτημα και 
στην καθιέρώση του οκτάχρονου βασικού σχολείου. 

ΗἩ πρώτη σύγκλιση τῆς Επιτροπής Εκπαιδευτικών Θεμάτων” 
πραγματοποιήθηκε στις 26 Μαΐου 1963. Το θέµα ήταν η µελέτη τῶν εκπαιδευτικών 
νομοσχεδίων. Στη συνεδρίαση παρουσιάστηκαν δυο μελέτες για τα εκπαιδευτικά 
ζητήματα”, οι οποίες έδιναν έµφαση στην ενίσχυση τῆς γυναικείας εκπαίδευσης”». 
Με βάση τις μελέτες το Διοικητικό Συμβούλιο διατύπωσε ένα υπόμνημα που 
κοινοποιήθηκε στον Πρωθυπουργό, στον Ὑφυπουργό Παιδείας και στους βουλευτές 
που καταγράφεται και στα πρακτικά της Βουλής. Ενδιαφέρον παρουσιάζει η πρόταση 
για τη διατήρηση «του Προτύπου Κλασσικού Γυμνασίου, ὡς φυτωρίου δια την 
Κλασσικήν εκπαίδευσιν». Φαίνεται ο σύνδεσμος να ταυτίζεται µε τις συντηρητικές 





39 Βλ. (Ενδεικτικά) Εισήγηση της Βαρβιτσιώτη στη Γενική Συνέλευση του ΣΕΕ (10-03-1962). 
Πρακτικό Γενικής Συνελεύσεωςτου ΣΕΕ, Αρχείο ΣΕΕ. 

31 Βλ. Έγγραφό της Χριστιανικής Ένωσης Νεανίδων Αθηνών (15-03-1965). Υπογράφεται απὀ την 
διευθύντρια Ἐ. Ζ. Καββαδία. (Αρχείο ΧΕΝ) 

7 Ἠλ. Αλληλογραφία Συνδέσμου Ελληνίδων Επιστημόνων (Ηε[]επίο Απεοοϊαίίοι οἳ [Ὀ πίνειςίίν 
Ἰλοπιοη). Πεπραγμένα του 1962. 

33 Πρόεδρος της Ἐπιτροπής ήταν η Παυλίδου- Μαργαρίτη Κλειώ (Φιλόλογος- Ψυχολόγος). Ἡ 
Παυλίδου θα πάρει µέρος και στις επιμορφωτικές συναντήσεις µε θέµα «εμείς και οι έφηβου». 
Πεπραγµένα του 1963. Έκθεση Κ. Παυλίδου (Σύμβουλος επίτων «εξωτερικών σχέσεων»). 

3 Οι μελέτες ήταν της Διαμαντοπούλου Α. και Παναγιωτοπούλου- Βλησίδου Μαρία (Φιλόλογος). Ἡ 
Παναγιωτοπούλου θα πάρει µέρος και στις επιμορφωτικές συναντήσεις µε θέµα «μύθος και λόγος στα 
ομηρικά έπη». Πεπραγμένα του 1963. Στις επιμορφωτικές συναντήσεις θα πάρουν µέρος: η Ελένη 
Κούκου (Διδάκτωρ Ἱστορίας) µε θέµα: «Ἡ έννοια του μέτρου στη ζωή µας και η Μαρία. Χουρδάκη 
(Ψυχολόγος) µε θέµα: «Ῥυχική υγεία του ατόμου και σχολών γονέων». 

ἔδστη παρουσίαση τῶν θεμάτων της Ἐπιτροπής από τα 246 προσκληθέντα µέλη προσήλθαν µόνο 10. 
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αρχές και θέσεις για την οργάνῶση της κλασσικής παιδείας. Ειδικότερα, εντάσσουν 
τον Σύνδεσμο στις άλλες ενώσεις και κυρίως στο Πανεπιστήµιο Αθηνών, όπου 
συντάσσονται µε την κλασσική παιδεία. Στην επιχειρηµατολογία αναφέρονται 
προσωπικά στον Παπανδρέου: «πάντες γνωρίζουν ότι τοιαύτη υπήρξεν η εκπαίδευσις 
των πρωτεργατών της νεοελληνικής ελευθερίας και του νεοελληνικού πολιτισμού. 
Τοιαύτην εκπαίδευση ελάβατε και Σεις [...[. Χαρακτηριστική είναι η 
αποδοκιμασία που εκφράζει ο Σύνδεσμος για τους βουλευτές, που στη συνεδρίαση 
της 261" Αυγούστου ανέφεραν ότι αδυνατούν να διαβάσουν Αρχαία Κείμενα. 

Το θέµα της εκπαίδευσης συνδέεται µε φιλελεύθερους όρους για την αλλαγή 
των στερεοτυπικών μορφών αντίληψης του κοινωνικού φύλου. Επομένως έµφαση 
δίνεται στο υπάρχον σύστημα νοημάτων που κατασκευάζεται µέσω των θεσµών, 
δηλαδή προσεγγίζεται η συστηµική προοπτική που διαμορφώνεται ὡς λειτουργικό 
προαπαιτούµενο για τον ορισμό του φύλου. Με βάση αυτή την οπτική οι θεσμοί του 
εγκλεισμού επαναπροσδιορίζονται, ώστε να διατυπωθούν οι λειτουργικές 
συνδηλώσεις απόρριψης παρωχηµένων νόμων, µέσα απὀ την εννοιολόγηση 
σημαινόμµενων για τους κοινωνικούς ρόλους. Έτσι, ο Σύνδεσμος επισημαίνει και την 
ανάγκη τροποποίησης τῶν διατάξεων του Αστικού Κώδικα που είναι μειωτικές για 
την γυναίκα ὡς σύζυγο και μητέρα”. Μέλη του Συνδέσμου επισημαίνουν ότιο Σ.Ε.Ε. 
δεν έχει ασχοληθεί µε τα ειδικότερα θέµατα προνοιακής πολιτικής και εκπαίδευσης 
που θα δημιουργούσαν ευνοϊκές συνθήκες για τη γυναίκα εργαζόμενη αλλά και για τη 
γυναίκα ὡς πολίτη. Το θέµα της εκπαίδευσης συνδέεται µε το γυναικείο κίνηµα και η 
µη εκπαίδευση µε τον αποκλεισμό τῶν γυναικών απὀ την «εξωσπιτική εργασία». 
Εκτιμάται ότι στόχος πρέπει να είναι να δημιουργηθούν κατάλληλοι όροι εργασίας 
για το σύνολο των επιστημόνων και των εργαζομένων, σε µια κοινωνία «όπου η 
γυναίκα θα έχη την δυνατότητα να αναπτύξη τις πνευματικές της δυνατότητας και να 
αξιοποιηθούν όλα τα γυναικεία ταλέντα που τώρα χάνονται κάτω από την πίεσιν τῶν 
καθημερινών καθηκόντων που εκτελούν». 
5.ΑΠΟ ΤΗΝ ΕΚΠΑΙΛΔΕΥΤΙΚΗ ΣΥΝΘΗΚΗ ΣΤΗ ΝΕΩΤΕΡΙΚΗ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ 
ΕΝΣΩΜΑΤΩΣΗ: ΜΕΤΑΣΧΗΜΑΤΙΣΤΙΚΕΣ ΤΑΣΕΙΣ ΚΑΙΣΥΜΒΟΛΙΚΕΣ 
ΑΝΑΠΡΟΣΑΡΜΟΓΕΣ 

Το μορφωτικό κεφάλαιο και η γνώση ὡς συμβολικά στοιχεία συσχετίζονται µε 
τις έλλογες πρακτικές, ώστε το συμβολικό κεφάλαιο μετασχηματίζεται σε πρακτικές 
διαδικασίες, όπου το ζήτημα της εργασίας µέσα στους ιεραρχηµένους χώρους 
επαναπροσδιορίζεται πέρα από τις περιοριστικές συνθήκες που δημιουργεί η 
κατασκευή ὡς προς το φύλο. Ερμηνεύονται οι «δυσεφαρμογέο που παρατηρούνται 
στους εργασιακούς χώρους, όπου οι γυναίκες απορρίπτονται αποσταθεροποιώντας 
τελικά την άµεση αντιστοίχηση μορφωτικού κεφαλαίου µε εργασία ὡς αποτέλεσµα 
ανταγωνισμού που βασίζεται στην οὐσιοκρατική κατασκευή των κοινωνικών 
ταυτοτήτων (Ζιώγου-Καραστεργίου, 2006). Στους εργασιακούς χώρους 
αναδεικνύεται η έννοια του οικονομικού συμφέροντος µε βάση το οποίο 
διαρθρώνονται κοινωνικές υποκειµενικότητες, ώστε να νομιµοποιείται ο αποκλεισμός 
των γυναικών απὀ θέσεις ισχύος και εξουσίας. Ο Σ.Ε.Ε. επικεντρώνεται σε 
κατηγορίες ανάλυσης των πρακτικών άρθρωσης της ανισότητας, που κατασκευάζεται 
και αναπαράγεται στους εργασιακούς χώρους, καθιστώντας δυνατές ερμηνείες που 





36 Ὑπόμνημα Συνδέσμου Ἑλληνίδων Ἐπιστημόνων προς τον Πρόεδρο της Κυβερνήσεως Τ. 
Παπανδρέου (Αρχείο Συνδέσμου Ελληνίδων Επιστημόνων). 

37 Βλ. (Ενδεικτικά) Έγγραφο µε προτάσεις-θέµατα για τη Γενική Συνέλευση, που θα πραγµατοποιηθεί 
στις 12 Απριλίου 1964 [Πρόσκληση, Ἐν Αθήναις τη 27 Μαρτίου 1968, υπογράφεται απὀ Ν. 
Γουλανδρή και Α. Πατέρα. 

3 ἹἩρακτικά Γενικής Συνέλευσης του Σ.Ε.Ε. (19 Απριλίου 1964). 
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βασίζονται στο φιλελεύθερο μοντέλο οργάνωσης και λειτουργίας τῶν πολιτικών και 
κοινωνικών δομών. 

Ενδιαφέρον παρουσιάζει η διαμαρτυρία του Συνδέσµου προς την Εθνική και 
την Αγροτική Τράπεζα µε αφορμή τον αποκλεισμό των γυναικών από τις 
προσλήψεις”. Ο Σύνδεσμος θα εντάξει τη συγκεκριμένη πράξη στη πολιτική 
απόφαση μείωσης του κύρους «της επιστήµονος εις ὠρισμένους τοµείς και προσβολή 
του δικαιώματος ισονοµίας του οποίου από ετών απολαμβάνευ. Σύμφωνα µε το 
Σύνδεσμο διαπιστώνεται α) η µη προαγωγή των γυναικών σε ανώτερες βαθμίδες 
ιεραρχίας, β) ο αποκλεισμός τους από διαγωνισμούς που προκηρύσσονται από 
Τράπεζες, και μεγάλα ιδρύματα Δημοσίου Δικαίου, γ) η µη συμμετοχή τῶν 
γυναικών σε πολιτικούς συνδυασμούς για ανάδειξη βουλευτών στις εκλογές: και ὃ) 
η µη συμμετοχή γυναικών υποψηφίων στις εκλογές Ύια ανάδειξη Δ.Σ. του 
Δικηγορικού Συλλόγου Αθηνών, όπως και άλλων συναφών Συλλόγων””. Το θέµα τῆς 
συμμετοχής στην πολιτική απασχολεί τον Σ.Ε.Ε. και την Πανελλαδική Ένωση 
Γυναικών (Π.Ε.Γ.) και ιδιαίτερα η δεύτερη οργάνωση επισημαίνει την αναγκαιότητα 
συμμετοχής των γυναικών στην αυτοδιοίκηση, ώστε από το µικρο επίπεδο των 
κοινωνιών σταδιακά η γυναίκα να οδηγηθεί στο µακρο επίπεδο της εθνικής πολιτικής 
σκηνής”. 

Στην αλληλογραφία του Συνδέσμου µε τις Τράπεζες, οι εκπρόσωποι των 
Τραπεζών αναφέρουν ότι «αι γυναίκες υπάλληλοι δεν αποδέχονται την τοποθέτησιν 
των εις Ὑποκαταστήματα ούτε υπευθύνους θέσεις, πλην τούτου δεν αποχωρούν 
ταχέως της υπηρεσίας και ούτω κατά την επάνδρωσιν των υπηρεσιών τῆς 
περιορίζεται ο αριθµός των προς εκλογήν υποψηφίων διά την κατάληψιν ανωτάτων 
θέσεων». Έμμεσα από τους φορείς θέτονται θεωρητικά ζητήματα για την έλλειψη 
μορφωτικού κεφαλαίου που θα δημιουργούσε προὐποθέσεις ανάληψης ηγετικών 


3 Ἡ Εθνική Τράπεζα προσλαμβάνει ανεξαρτήτως φύλου αριστούχους. Βλ. Αλληλογραφία Συνδέσμου 
Ελληνίδων Επιστημόνων (Ηε]επίο Αςςοοίαίίοη οἱ Ὀπίνοαιςϊίν Ἰ/οπιοπ). Πεπραγµένα του 1963. 

Πρβλ. Τον Οκτώβριο του 1962 προκηρύσσεται διαγὠνισµός της Τράπεζας της Ἑλλάδος, από τον οποίο 
αποκλείονται οι γυναίκες. Ο Σ.Ε.Ε προβαίνει σε διαμαρτυρία προς τον Πρόεδρο της Κυβέρνησης µε 
έµφαση και σε ζητήματα ανισότητας των ηὐμµερομισθίων και γενικότερα «της παραβίασις της 
καθιερωθείσης νοµοθετικώς ίσης µεταχειρίσεως τῶν γυναικών το αίτηµα δια την επί ίσοις όροις µε 
τους άρρενας συναδέλφους τῶν κρίσιν τῶν γυναικών υπαλλήλων εις τας περιπτώσεις παραγωγής». 
(Πρακτικά 1962, Αρχείο Σ.Ε.Ε.). Βλ. Ειδικά για το ζήτημα της οργάνωσης του τριτογενούς τοµέα και 
τῶν θέσεων που διαμορφώνονται εξελικτικά σχετικά µετο φύλο (Αβδελά, 1990). 

30 Βλ. Ειδικότερα, εκπρόσωποι τῶν δυο Τραπεζών απαντούν ότι «επί τῆς διαμαρτυρίας µας αυτής µας 
εδόθησαν ὠρισμέναι εξηγήσεις όπως λ.χ. ότι επανειλημμένως γυναίκες υπάλληλοι µετά πενταετή ή 
τριετή υπηρεσίαν απεχώρουν της τραπέζης λόγω γάμου αφήνουσαι τρομερά κενά εις τας υπηρεσίας». 
Κείµενο πρόχειρο 1964. 

Πρβλ. Την ίδια περίοδο µε εγκύκλιο του εισαγγελέα του Αρείου Πάγου Κ. Κόλλια κρίνεται «η 
ιδιότης της εργαζόµενης ὡς ασυµβίβαστος προς την ιδιότητα της συζύγου δικαστού. Θεωρείται κατά 
κάποιον τρόπον η άσκησις επαγγέλµατος από την σύζυγον δικαστούὐ ὡς μειούσα την ηθικήν 
προσωπικότητα του Δικαστού. Πρακτικά Τακτικής Γενικής Συνέλευσης του Σ.Ε.Ε. (19 Απριλίου 
1964). 

3 Στη Βουλή του 1964 είχε εκλεγεί µια γυναίκα βουλευτής, η Λίνα Τσαλδάρη (1887-1981) και στις 
δημοτικές εκλογές εκλέγονται 135 δημοτικοί σύμβουλοι. Ἐκλέχθηκε µε το ψηφοδέλτιο της ΕΡΕ το 
1956. Από 29/02/1956 έως / 5/06/1955 χρημάτισε Ὑπουργός Κοινωνικής Πρόνοιας και εκλέχθηκε 
επίσης ὡς βουλευτής το 1958 καιτο 1964. 

Πρβλ. Έγγραφο του Λ. Κορομηλά υποψηφίου δημάρχου στο δήµο Αθηναίων, όπου ζητά από τη 
Γουλανδρή να υποδείξει µέλη του Συλλόγου για να περιληφθούν « εις τον συνδυασμµόν [...| ὡς 
υποψηφίους Δημοτικούς Συμβούλους» (Αρχείο Σ.Ε.Ε., Αθήνα 15-05-1964). 

43 Πρακτικά Τακτικής Γενικής Συνέλευσης του Σ.Ε.Ε. (19 Απριλίου 1964). 

3 Ἠλ. (Ενδεικτικά) Εισηγήσεις και για τον ρόλο των γυναικών στην αυτοδιοίκηση (Ιδιωτικό Αρχείο 
Μέλους Πανελλαδικής Ένωσης Γυναικών) 29-30 Μαΐου 1965. 
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θέσεων από τις γυναίκες, δηλαδή ζητήµατα ένταξης τους σε διαχείριση πολιτικής και 
εξουσίας. 

Επίσης επισημαίνεται ότι αποκλείονταν γυναίκες απὀ θέσεις επιθεωρητών της 
εκπαίδευσης. Με υπόμνημα που καταθέτουν προς τον Ὑπουργό Παιδείας, ζητούν να 
µην παραγνωρίζονται τα δικαιώµατα τῶν γυναικών που έχουν προσόντα και χρόνο 
υπηρεσίας για την ανάληψη αυτών των θέσεων”. Την ἴδια περίοδο ο Σύνδεσμος 
στέλνει υπόμνημα προς τον Ὑπουργό Παιδείας για το ζήτημα τῶν γυμναστριών των 
σχολείων µέσης εκπαίδευσης, που υποχρεώνονται να παραιτούνται απὀ την υπηρεσία 
τους όταν συμπληρώσουν το 50’ έτος, ενώ το αντίστοιχο έτος για τους γυμναστές 
είναι το 60’. Ο Σύνδεσμος επισημαίνει ότι οι γυμνάστριες δεν μπορούν να έχουν ποτέ 
πλήρη σύνταξη, διότι δεν είναι δυνατόν να συμπληρώσουν 35 έτη υπηρεσίας”. 

Στην επιχειρηµατολογία του Συνδέσμου αναφέρεται ότι απορρίπτονται 
γυναίκες µε ανώτατη εκπαίδευση που θα μπορούσαν να συμβάλλουν σε ένα επιτυχές 
έργο. Τη θέση αυτή θα διατυπώσει µε υπόμνημα προς τη Κυβέρνηση τον Οκτώβριο 
του 1964 ενόψει των προαγωγών που θα δημιουργηθούν στις δημόσιες υπηρεσίες και 
επιδιώκει να επιστήσει «την προσοχήν των αρμοδίων υπηρεσιών του καθ΄ Ὑμάς 
Ὑπουργείου ίνα άνευ διακρίσεων συµπεριλάβουν γυναίκας υπαλλήλους, έχουσας τα 
αυτά τυπικά και πραγματικά προσόντα µε τους άρρενας συναδέλφους των». Συνδέει 
το θέµα της ισότητας µε το δημοκρατικό πνεύμα και τις νέες πολιτικές αρχές τῆς 
Κυβέρνησης. 

Τα ζητήματα µε τα οποία ασχολείται ο Σύνδεσμος απασχολούν τα µέλη, 
δημιουργώντας πολιτική αντιπαράθεση, όπως αυτή παρουσιάστηκε στην Τακτική 
Γενική Συνέλευση του Σ.Ε.Ε. (19 Απριλίου 1964):0. Με πολιτικούς όρους η 
κεντροαριστερή τάση αναφέρεται σε µια άλλη λειτουργία του Συνδέσμου, που θα έχει 
ως στόχο τη βελτίωση του επιπέδου της «λαϊκής γυναίκας». Επισημαίνεται ότι 
μέλημα δεν είναι µόνο η προώθηση των αιτημάτων τῶν επιστημόνων γυναικών. Έτσι, 
προτείνεται µια πολιτική διεύρυνσης της πολιτικής των αιτημάτων για τη βελτίωση 
της θέσης των γυναικών. Προφανώς, οι επισημάνσεις, κυρίως της Ρ. Ιµβριώτη. 
εντάσσονται στη γενικότερη αντιπαράθεση του Σ.Ε.Ε. µε την Π.Ε.Γ., η οποία 
αντιτίθεται στο αστικὀ προφίλ του Σ.Ε.Ε. προβάλλοντας τα προβλήματα των 
γυναικών σε ένα ιδεολογικό πλαίσιο αντιπαράθεσης µε το πολιτικό σύστημα. Οι 
θέσεις της Π.Ε.Γ. ταυτίζονται µε το πολιτικό περιεχόµενο τῶν αριστερών πολιτικών 
παρατάξεων για το γυναικείο ζήτημα. 

Επίσης, απὀ µέλη του Συνδέσμου. κρίνεται ανεπαρκής ο ρόλοςτου Συµβουλίου 
στην προώθηση της γυναικείας εκπαίδευσης και του γυναικείου κινήματος, 
επισημαίνοντας ότι δεν υπάρχει ένα μοντέλο παιδείας που να οδηγεί στην ανάπτυξη 
της γυναικείας προσωπικότητας, που να τῆς επιτρέπει να ενταχθεί οµαλά στο 
πολιτικό βίο, χωρίς αποκλεισμούς”. Οι παρεμβάσεις του Σ.Ε.Ε. εντάσσονται στη 





3 Λογοδοσία (10-03-1963) (Αρχείο Σ.Ε.Ε.). Την περίοδο αυτή υπάρχει µια γυναίκα Γενικός 
Επιθεωρητής Μέσης Εκπαίδευσης και ο Σύνδεσμος προβάλει την ανάληψη αυτής της θέσης ως 
αποτέλεσµα δικών του ενεργειών. 

45 Όπως επισημαίνεται στη λογοδοσία 1963 ο Υπουργός δεσμεύτηκε να παρατείνει την παραμονή των 
γυμναστριών κατά 5 έτη. 

6Πρβλ. Η Ρ. Ιµβριώτη αναφέρθηκε στο συντηρητικό χαρακτήρα του Συνδέσμου και σχολίασε την 
επιλογή να τιμηθεί η Λέλα Καραγιάννη και όχι κάποια άλλη ηρωίδα, όπως η Ηλέκτρα Αποστόλου. 
Την ίδια περίοδο η Ρ. Ιμβριώτη είναι µέλος της Πανελλαδικής Ένωσης Γυναικών. Στο συνέδριο που 
πραγματοποιεί η Πανελλαδική Ένωση Γυναικών 29-30 Μαΐου 1965 είναι εισηγήτρια µε θέµα: 
«Εκπαιδευτικά Προβλήματα». (Αρχείο Σ.Ε.Ε. Πανελλαδική Ένωση Γυναικών, Πρόγραμμα 29-30 
Μαΐου 1965). 

47 Απόψεις Ταμβάκη Μαρία (Φαρμακοποιός), όπως διατυπώθηκαν στην Τακτική Γενική Συνέλευση 
του Σ.Ε.Ε. (19 Απριλίου 1964). 
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πρακτική των προσαρµοστικών διαδικασιών, ώστε τα κοινωνικά υποκείμενα γυναίκες 
να απολαύουν πολιτικών δικαιωμάτων. Πρόκειται για προσαρµοστικές διαδικασίες, 
δηλαδή µια πολιτική διαφοροποίησης απὀ το κυρίαρχο μοντέλο εννοιολόγησης του 
ρόλου της γυναίκας, ώστε να επιτευχθεί αλλαγή του θεσμικού πλαισίου, µέσα από 
την προώθηση θεσμικών κανόνων, δηλαδή υιοθέτηση μορφών εξελεκτικής 
καθολικότητας, ώστε να νομιμοποιηθούν άλλοι ρόλοι των γυναικών σε ένα 
διαφορετικό σύστημα δικαίου µε την προβολή της πολιτικής δηµοκρατίας, η οποία 
εννοιολογεί την ισονομία. 

6ϱ. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Ο Σύνδεσμος Ελληνίδων Επιστημόνων παρουσιάζει την οργάνωση ενός 
συντηρητικού φορέα διαμόρφῶσης πολιτικής για τα θέµατα των γυναικών, 
επικεντρώνεται στις γυναίκες µε ανώτερο μορφωτικό κεφάλαιο που είναι και µέλη 
του και φαίνεται κύριο μέλημα να είναι πώς αυτό το ανώτερο μορφωτικό κεφάλαιο 
των γυναικών θα µετασχηµατιστεί σε προσωπική καταξίωση τοὺς µε την ανάδειξη 
τους σε χώρους εξουσίας και πολιτικής διαχείρισης. Όπως τονίζεται στην 
αλληλογραφία του Συνδέσμου µε τον Παπανδρέου το θόµα δεν είναι µόνο πώς θα 
αυξηθεί ο αριθµός των γυναικών που θα ακολουθήσουν ανώτατες σπουδές ή θα 
πραγματοποιήσουν, µέσω του Ι.Κ.Υ, σπουδές στο εξωτερικό, που εκεί δεν τίθεται 
θέµα αποκλεισμού λόγω του φύλου, αλλά πώς οι γυναίκες, µε υψηλότερο μορφωτικό 
κεφάλαιο, θα ενταχθούν σε αντίστοιχες θέσεις µε το μορφωτικό τους κεφάλαιο, όπως 
και οι άνδρες. 

Ο Σύνδεσμος επικεντρώνεται στη θεσµοποίηση κανόνων που θα ενισχύσουν τη 
συμμετοχική δράση των γυναικών µέσα σε ένα δημοκρατικό πλουραλιστικό μοντέλο 
προβάλλοντας τη δημοκρατική συγκρότηση, προκειµένου να αναδείξει την πολιτική 
και κοινωνική ενσωμάτωση των γυναικών στο υπάρχον σύστημα αποφεύγοντας 
ταξικές αντιπαραθέσεις. Αντίθετα προάγει την κοινωνική συναίνεση, ώστε µε 
δημοκρατικούς όρους να γίνει η μετάβαση σε µια νομµιµοποιητική κατάσταση 
αναγνώρισης των δικαιωμάτων των γυναικών. 

Στα επιχειρήματα του Συνδέσμου εντοπίζεται η οπτική της δεκαετίας του ΄60 
για θέµατα ισονοµίας και µείωση της ανισότητας ὡς προς το φύλο, πρὀκειται για 
επιλεκτικά ιδεολογικά σχήματα, τα οποία αξιοποιούνται από γυναίκες, µέλη του 
Συνδέσμου, που είτε έχουν σπουδάσει στο εξωτερικό είτε εξαιτίας του οικονομικού 
και μορφωτικού τους κεφαλαίου έρχονται σε επαφή µε τα νέα ιδεολογικά σχήµατα 
για το ρόλο τῶν γυναικών στις σύγχρονες κοινωνίες. Ο Σύνδεσμος φαίνεται να 
επωφελείται της παρουσίας του Παπανδρέου και των εξελικτικών καινοτομιών που 
αναγγέλλονται, ώστε το θέµα της μείωσης τῆς ανισότητας ὡς προς το φύλο να 
εξειδικεύεται ὡς προσαρµοστική συνθήκη σε µια δοµο-λειτουργική διαδικασία 
ένταξης των γυναικών στο σύστημα των δομών ευκαιρίας. Παρατηρείται ότι δεν 
αναιρείται το βασικό αξιακό πλαίσιο µιας κοινωνίας για τους ρόλους, δηλαδή οι 
κανονιστικές αρχές που δημιουργούν την κοινωνική ανισότητα δεν επισημαίνονται. 
Προφανώς, αυτό το ιδεολογικό κεφάλαιο δεν αφορά την πλειοψηφία του Συνδέσμου. 
που στόχος της είναι µια πολιτική σύγκλισης των ελληνικών δομών µε τις δυτικές 
κοινωνίες σε µια κατευθυνόμενη προσπάθεια μείωσης της ανισότητας µέσα στη 
λογική και τη δυναμική του υπάρχοντος πολιτικού συστήµατος. 

Από τα ελάχιστα αρχειακά κείµενα Φαίνεται µέσα στο Σύνδεσμο να 
ὁδραστηριοποιούνται και γυναίκες, οι οποίες ιδεολογικά εντάσσονται στην 
κεντροαριστερά, που διαφοροποιούνται «ως προς τις γενικές α”ρχές 
προσαρµοστικότητας στο πολιτικό σύστημα, προβάλλοντας διαφορετικές 
δημοκρατικές µορφές οργάνωσης και λειτουργίας του Συνδέσμου. Έτσι, η 
κεντροαριστερά πτέρυγα του Συνδέσμου, στην οποία εντάσσεται η Ρ. Ιµβριώτη και η 
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Σ. Δημάκη, προσπαθεί να πολιτικοποιήσει το ζήτημα, να θέσει πολιτικά κριτήρια για 
ευρύτερα θέµατα ανισότητας. Στην ουσία απορρίπτεται ο διαµεσολαβητικός λόγος 
και ρόλος του Συνδέσµου στα πολιτικά Ιοῦῦί65, διατυπώνοντας διαφορετικές θέσεις 
για την πολιτική οργάνωση, τις πολιτικές αξίες και τις ιδεολογικές θεωρήσεις. Οι 
θεωρήσεις τους πιθανά εντάσσονται σε ένα διαφορετικό θεωρητικό συνεκτικό 
μοντέλο για την εννοιολόγηση του πολιτικού συστήµατος, τις µικρο και µακρο 
θεσµικές διευθετήσεις, σχετικά µε τοὺς κανόνες και ρόλους των ατόμων, που ὡς 
υποδειγµατοποίηση αναιρούν την ορθολογικότητα του φιλελεύθερου μοντέλου και 
του καπιταλιστικού συστήµατος. 
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Μαριάνθη Παλάζη 


Περί της αρµονίας «ήτις χρεωστεί να συνδέη την σχολήν των αρρένων µετά της 
σχολής των κορασίων» (1566): δυνατότητες και περιορισμοί κατά την εφαρµογή 
της στα Αρχιγένεα ἸΚαθιδρύµατα Επιβατών [Ανατολικής] Οράκης. Ένα 
στιγμιότυπο από τη ζωήτους. 


«Το Αρχιγένειον παρθεναγωγείον µεγάλας εποίησε προόδους εν μικρώ χρόνω» 
έγραφε ηἡ εφημερίδα Λεολόγος, τρία χρόνια µετά την αποφοίτηση των πρώτων 
τελειοδιδάκτων (1865). Ἡ αναγνώριση του σχολείου διαφαίνεται επίσης στη βούληση 
ῥαθύπλουτου ομογενούς (Καζής Αγέλαστος) να αφιερώσει, µε τη διαθήκη του, δύο 
χιλιάδες γρόσια «προς διατροφήν 2 κορασίων εκπαιδευοµένων εν τω των Επιβατών 
παρθεναγωγείω»"’ στην παρότρυνση συγγραφέα, που ενθουσιώδώς περιέγραφε την 
εξάπλὠση των παρθεναγωγείων, να επισκεφθεί ο αναγνώστης του, προκειµένου να 
πειστεί, το Φανάρι, το Σταυροδρόµι, τα Ταταύλα ή τους Επιβάτες, «και θέλει εύρει 
εκεί άριστον Παρθεναγωγείον͵, 300 Χριστιανών κοράσια εκπαιδεύον, και δαπάνη 
ενός μόνου πολάτου. του Ιατρού κυρίου Σαράντου, διατηρούµενα»:; στη θέση τέλος 
που κατέκτησε ο Σαράντης Αρχιγένης στις συνειδήσεις εκείνων που μπορούσαν να 
παρακολουθούν, από τον τύπο, τις εξελίξεις στην εκπαίδευση." 


Το ζεύγος των ιδρυτών, Σαράντης και Ελένη Αρχιγένους, αναγνώρισε ότι «μεγάλη 
διαφορά υπάρχει εις τε τα ήθη και την πρόοδον τής χώρας [τῶν Επιβατών/», πολύ 
απείχε όµως απὀ το να την θεωρήσει επαρκή, όπως υποδηλώνει η απρόσμενη φράση 
«ουδέν αγαθόν κακότητος άμικτον». Γιατί έκρινε την κατάσταση της εκπαίδευσης 
των κοριτσιών σε συνάρτηση µε εκείνης των αγοριών και εύρισκε ότι η δεύτερη 
«ουδεμώς ανταποκρίνεται, ούτε εις τας ανάγκας τῆς πατρίδος, ούτε εις τας 
προσδοκίας ηµών, ούτε εις τας προσπαθείας της εφορίας». Για την αρµονίαν λοιπόν, 
«ήτις χρεωστεί να συνδέη την σχολήν των αρρένων µετά της σχολής των κορασίων», 
αποφάσισε να παρέμβει µε διττό τρόπο. εντός του κοινοτικού σχολείου και εντός των 
Αρχιγενείων, που ὡς τότε περιλάμβαναν το Παρθεναγωγείο (1857) και το ναό των 
Τεσσαράκοντα Μαρτύρων (1863). 


Για να βελτιωθεί η εκπαίδευση που παρείχαν οἱ κοινές σχολές των Επιβατών, 
αλληλοδιδακτική και ελληνική, θεωρούσε ότι ήταν αναγκαία πρώτον «η µετά ζήλου 
επαγρύπνησις της εφορίας και δεύτερον η οικοδομή καταλλήλου ελληνικής σχολής 
και αναπλήρωσις τῶν απαιτουµένων διδασκάλων». Για την εφορία, πρότεινε τα µέλη 
της να παρευρίσκονται συνεχώς στις παραδόσεις και να ενημερώνονται απὀ τους 
δασκάλους «ποίοι µαθηταί άξιοι εισίν επαίνων και ποίοι αμελείς και αβέλτεροι και 
τους µεν πρώτους ανταµείβοντες δι᾽ επαίνων και λαμπρών υποσχέσεων τους δε 
δευτέρους παραινούντες και αινούντες το φιλότιμον αυτών»: επιπλέον «οσάκις 
γίνονται εξετάσεις εν τω παρθεναγωγείῶ αµέσως την αυτήν εβδομάδα να τελώνται 


| Τονίζοντας τη συμβολή της Ελένης Αρχιγένους, ΝΜεολόγος 319/1.2.1868. 

ΖἩ µη συμπερίληψη της Πατριαρχικής Ακαδημίας στα προς ευεργεσία ιδρύματα από το συγκεκριµένο 
ευεργέτη υπήρξε η αφορμή για τη συγγραφή του άρθρου, 4νατολικός 4στήρ 3231/22) 3.2.1866. 
 Ανατολίτου, Ανατολή και Λύσις (εν Αθήναις: τύποις Δημ. Σηλυβριώτου, 1867). 25-40. 

4 Ανατολικός Αστήρ 608. 28.9)10.10.1868. 


και εν ταις σχολαίς των αρρένων». Για τον ετήσιο μισθό ενός δασκάλου. έκρινε 
επαρκή τη δωρεά του άρχοντος καµινάρη Αγγελή Βαλλή, και δεν επεκτάθηκε 
περισσότερο. Έμφαση έδωσε στην οικοδόμηση κατάλληλου κτιρίου, µετά την 
καταστροφή του παλιού απὀ τη νέα µεγάλη πυρκαγιά του 1861.) Το έργο αυτό όµως 
απαιτούσε χρήματα, γι’ αυτό παρότρυνε τον καθένα να καταβάλει «το κατά δύναμιν 
ότι το κατά δύναμιν και θεώ φίλον» µε στόχο, όπως εξήγησε, να «μη καταδεχθώµεν 
ώστε οι µεν προπάτορες ημών να µας αφήσωσι σχολεία ηµείς δε δια της ακηδίας µας 
να παραμελήσωμεν τα τοιαύτα κειμήλια». Οι ίδιοι επιφυλάχθηκαν να προσθέσουν το 
διπλάσιο από το ποσό που επρόκειτο να συγκεντρωθεί κατά τον κοινό έρανο εκείνη 
την Κυριακή του Πάσχα του 1566. 


Την ίδια µέρα, ο Σ. Αρχιγένης ανακοίνωσε «την εκ βάθρων ανέγερσιν [...]| Ελληνικής 
Σχολής εν τω παλαιώ Κοιμητηρίω» που συναποφάσισε µετά της συζύγου του... Έτσι, 
παράλληλα µε την ανέγερση του κοινοτικού σχολείου, άρχισε και η διεύρυνση του 
συγκροτήµατος τῶν Αρχιγενείων. Σε µικρή απόσταση απὀ τον περίβολό τους, σε 
δενδρόφυτη έκταση σαράντα στρεμμάτων ΄ «περιμανδρωμένην µε τοίχον εξ 
ασβεστολίθου ιδρύθησαν δύο καλλιμάρμαρα εις το µέσον της αχανούς περιοχής 
κτίρια»: η Αρχιγένειος Οικία και το Ἑλένειον Ἑλληνικόν Εκπαιδευτήριον, το 
δεύτερο µε δαπάνη της Ἑλένης Αρχιγένους, όπως αναγραφόταν στην κτητορική 


επιγραφή: ΕΛΕΝΕΙΟΝ ΕΛΛΗΝΙΚΟΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΗΡΙΟΝ 
Ανηγέρθη εκ βάθρων προς εκπαίδευσιν τῶν απανταχού ορθοδόξων αρρένων παίδων δαπάνη της 
Ἑλένης Αρχιγένους 


Ἐν Επιβάταις τω 1δ6δω Σωτηρίω Έτει κατά µήνα Ιούλιον 
Πενίαν και ατιµίαν αφαιρείται παιδείαν 


Όταν το ίδιο έτος άρχισε να λειτουργεί (1568). ο τύπος έκανε λόγο για «μέγα 
ελληνικόν γυμνάσιον των αρρένων». Το Ἐλένειο ακολουθούσε το πρόγραµµα των 


5 «Λόγος εκφωνηθείς παρά του αοϊδίµου Αρχιγένους επί τη ανεγέρσει του αρρεναγωγείου της 
κοινότητος Επιβατών», 1866, Αρχείο Μητροπολίτη Ελευθερούπολης Σωφρονίου, ΓΑΚ. Αρχεία Νομού 
Καβάλας. 
όΤΑΚ ΚΥ.Κοο, Κώδιό Επιβατών Σηλυβρίας, 10-11. 
” «[Τ]ην 24 Μαΐου 1861 καθ’ ην επυρπολήθη το ήμισυ µέρος της κὠμοπόλεως, µετά της ελληνικής 
σχολής», Ε. Ι. Δράκος, Τα Θρακικά, ήτοι διάλεξις περί των Εκκλησιαστικών Επαρχιών Σηλυβρίας, 
Γάνου και Χώρας, Μετρών και Αθύρων, Μυριοφύτου και Περιστάσεως, Καλλιπόλεως και Μαδύτου 
(Αθήνησι, 1592).29. 
ἕ «Λόγος Αρχιγένους», 1866. 
 Πρόσφεραν τριάντα χιλιάδες γρόσια απὀ τα εκατόν σαράντα που στοίχισε, ΓΑΚ. ΚΥ.ΚΟ9, Κώδιξ 
Επιβατών Σήλυβρίας, 268-257. 
Ι Αυτόγραφη σηµείώση του Σ. Αρχιγένους, Α. Ταμβακίδης, «Εκπομπή Η΄», Κείμενα για το 
Ραδιοφωνικό Σπαθµμό Κομοτηνής (Δακτυλογραφημένα, Αρχείο Άννας Ταμβακίδου-Αργυροπούλου)., 
209. 
1 Φ. Σ. Αρχιγένης, «Λιατριβαί», Λεολόγος 6947/30.9.1892. 
13 «Πρωτόκολλον Παραδόσεως και Παραλαβής των Αρχιγενείων Εκπαιδευτηρίων» (16.9.1921), Περί 
µεταβιβάσεως τῆς επί των Αρχιγενείων κυριότητος εις το Ελληνικόν «ήμόσιον, Δημοκρίτειο 
Πανεπιστήµιο Θράκης, Ιστορικό του Παιδαγώγικού Τµήµατος Δημοτικής Εκπαίδευσης 
Πίρ:/εΙεά.ἀαίμ.στ/ἀερατίππεηί/ΠΙ5ίοΓγ/ατοβΙρεπεῖο.5Πίπη (28.12.2013). 
ΙΔ Αδαμάντιος Ταµβακίδης, «Εκπομπή Θ΄» (Χειρόγραφη). 
4 Δράκος, Τα Θρακικά, 34-35. 

Όσον αφορά όμως ττις δαπάνες, το συγχέει µε το κοινοτικό, όταν αναφέρει ότι οι ιδρυτές ανέλαβαν 
µόνο «τα ήµιση εκ των δαπανωµένων χρημάτων», Νεολόγος 319/1.2.1δ65δ. 


ρ 


ελληνικών γυμνασίων. ὁ Διέθετε όµως και δύο μεγάλους κοιτώνες'͵ για τη διαμονή 
οικότροφων μαθητών, ιδιοσυντήρητων και υπότροφῶν, των δεύτερων την ανατροφή 
και την εκπαίδευση αναλάμβανε η Ελένη Αρχιγένους. ὃ 


Δύο χρόνια αργότερα απὀ το Ελένειο, ολοκληρώθηκε το διώροφο πέτρινο 
σχολείο της κοινότητας και στην είσοδό του χαράχθηκαν σε μαρμάρινη πλάκα όσα 
σηµαντικά διαδραμµατίστηκαν στην έως τότε ιστορία του «όπως και ο προγονικός 
ζήλος τοις πάσι κατάδηλος γίγνηται και οι επιγιγνόµενοι επί ενδοξότερα εξ αμίλλης 
τρέπωνται έργα». '΄ Έχει σημασία ότι µε την ίδια επισήμανση στην ιστορική συνέχεια 
μίλησε και ο ταµίας της εφορίας κατά την έναρξη λειτουργίας του κτιρίου (1570): 
«[ε]πί τα ἴχνη τῶν προπατόρων αυτών βαδίζοντες εν οµονοία και συμπνοία».. Η 
συγκρότηση µιας τοπικής ιδεολογίας που εξήρε την τοπική ιδιαιτερότητα και 
καλλιεργούσε την αίσθηση της ιστορικής συνέχειας λειτουργούσε αντίρροπα στις 
διαλυτικές τάσεις, τον κομµατισµό ή φατριασµό., που απειλούσαν τις κοινότητες και 
εξασφάλιζε τη διάρκειά τους... Ἡ επιστολή που έστειλε ο Σ. Αρχιγένης απὀ την 
Κωνσταντινούπολη προς τους αγαπητούς συμπολίτες του, πέντε µήνες µετά την 
τελετή θεµελίώσης του κοινοτικού σχολείου, είναι αποκαλυπτική αυτών των τάσεων. 
Την παρέµβασή του την είχαν προκαλέσει «πολλαί δυσκολίαι, ίσως και αταξίαι ένεκα 
της οχλοκρατίας», που σημειώθηκαν «εις τα εκλογάς των νέων, είτε εφόρων είτε 
επιτρόπων, είτε άλλων δημοσίως εργαζομένων ατόμων». ΗἩ πρόταση του Σαράντη 
Αρχιγένους για ισόβια εκλογή εικοσιπέντε ή τριάντα ατόμων «εκ τῶν πλέον 
ευυπολήπτων και νουνεχών Επιβαταίων», που θα εκλέγουν τους «νέους εφόρους, 
επιτρόπους και προύχοντας», στόχευε στην εξάλειψη της οχλοκρατίας και των 
ολέθριων φατριαστικών κομμάτων, που καταστρέφουν «τα αληθή της πατρίδος 
συμφέροντα», και εδραζόταν στην αριστοκρατική αντίληψη της εξουσίας: «και τούτο 
όχι διότι ο όχλος δεν αγαπά επίσης τα συμφέροντα της πατρίδος, εξ εναντίας͵, αγαπά, 
εργάζεται και προσπαθεί, αλλ’ όµως ούτε τον αναγκαιούντα καιρόν, ίνα σκέπτεται 
περί των κοινών πραγμάτων έχει, ούτε τας αναγκαιούσας νοητικάς δυνάµεις' επειδή 
Κατά τον ειπόντα σοφόν “ισχυρόν µεν όχλος ουκ έχει δε νουν’».' Ανεξάρτητα από το 
αν οἱ συμπολίτες του βρήκαν τη γνώµη του «συνάδουσαν» µε τη δική τους, η 
παρέμβαση του Σαράντη Αρχιγένους μπορούσε να κατευνάσει τα πολιτικά πάθη. 


ΙόΦ. Κ.Σ. Αρχιγένης, «Λιατριβαί», Νεολόγος 6958/13.10.1 892: για γυµνασιακά µαθήµατα κάνει λόγο 
και ο Α. Κ. Π. Σταμούλης, «ἘπιβάταυΕπίβατα», Θρακικά, Φακ. 114, Αρχείο Α. Κ. ΤΠ. Σταμούλη, 
Ακαδημία Αθηνών. 

ΙΤ ΜΕ εκατό και σαράντα κλίνες («οί Ια οοἰίόσο ἆο5 σαἴοοη5 α ἀοικ σαηάς ἀοτίοίτς, ἆοηί 1" τη οοπίίθηί 
100. Πίς οἱ Γαιίτε 40», (. ΟΠαςςίοίϊς, ᾖ,᾽ [πδίγισοΠίοῃ Ριθίίηιο οἶες ος (τεο ἀεριὶ ἰα Ρτίδε ἆθ 
(ομη5ίαμἰπορίο Ραγ 65 Τιγος Πισφιι Ἡ πο [οι { Ρατίς: Ε. Τετουχ. 1581). 400-401. 

ὃ «Ἔκθεσις της Εκπαιδευτικής Επιτροπής περί τῆς ενεστώσης καταστάσεως τῆς εν Θράκη ελληνικής 
εκπαιδεύσεως», Επετηρίς Θρακικού Φιλεκπαιδευτικού Συλλόγου 1 (1872-1573): 509. 

ΙΔράκος, Τα Θρακικά, 31. Τρία χρόνια αργότερα, µε την ίδια μέθοδο του κοινού εράνου, αποφάσισαν 
«και τον δια λιθίνου περιβόλου περιτοιχισμόν της σχολής», Ανατολικός Αστήρ 1217/25.6.1873. 

Ἄ Την Κυριακή 17.10.1870, Ανατολικός Αστήρ 822/28.Ι0)9.11.1870. 

| Όπως τῆς Συνασού που μελέτησε ο Χ. Χ. Χατζηιωσήφ., Συνασός. Ιστορία ενός τόπου χωρίς ιστορία 
(Πράκλειο: Πανεπιστημιακές Εκδόσεις Κρήτης, 2005), 201-202. 

3 «Επιστολή του αοιδίµου Σαράντη Αρχιγένους προς τους συµπολίτας αυτού», 1866, Αρχείο 
Μητροπολίτη Ελευθερούπολης Σωφρονίου, ΓΑΚ Αρχεία Νομού Καβάλας. 
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Ο ζήλος κοινοτήτων που είχαν πετύχει κάποιο βαθµό κοινωνικής συναίνεσης και 
είχαν οικονομική ευχέρεια εκφράστηκε µε έντονη οικοδομική δραστηριότητα στον 
εκπαιδευτικό τοµέα, (όπως στους Επιβάτες). σε τέτοιο βαθµό ώστε προκάλεσε την 
παρέμβαση του Πατριαρχείου προκειµένου να τηρούνται οι προβλεπόμενες 
διαδικασίες. Από την άλλη. έκανε αισθητή την οικονομική αδυναµία άλλων 
κοινοτήτων, ενέτεινε τις αντιθέσεις στον εκπαιδευτικό τοµέα και αποκάλυπτε την 
έλλειψη ενιαίου εκπαιδευτικού συστήµατος κατά την περίοδο που κλιµακώνεται ο 
βουλγαρικός εθνικισμός. Ως συνέπειά του όμως Κκλιμακώνεται και η εκπαιδευτική 
κινητικότητα”, από τα εγγράµµατα µέλή της κοινότητας στην Κωνσταντινούπολη,” 
χωρίς να αποκλείεται διάθεση αυτονόµησης λαϊκών έναντι του κλήρου” -το 
βουλγαρικό και η διοικητική εκκοσµίκευση είναι δύο ζητήματα που ενεργοποιούν 
εξελίξεις. Ἱδρύεται έτσι ο Ελληνικός Φιλολογικός Σύλλογος το 1561 και αργότερα 
άλλοι (Μακεδονική Αδελφότητα 1871. Θρακικός Φιλεκπαιδευτικός Σύλλογος 1872. 
ΠΗπειρωτικός 1572. Θεσσαλικός 1874, Περατικός 1574, Σύλλογος Υπέρ της Γυναικείας 
Εκπαιδεύσεως 1571). την ίδια περίοδο που η Ἱερά Σύνοδος και το Διαρκές Εθνικό 
Μικτό Συμβούλιο συνέστησαν την Πατριαρχική Κεντρική Εκπαιδευτική Επιτροπή 
(1873)”’ και το ελληνικό κράτος, στο πλαίσιο τῆς νέας εξωτερικής του πολιτικής και 
της στροφής του προς ανατολάς, το Σύλλογο προς Αιάδοσιν των Ελληνικών 
Γραμμάτων (1869). Σύμφωνα λοιπόν µε τις εκθέσεις των δύο σημαντικότερων για 
την περιοχή συλλόγων, του Ελληνικού Φιλολογικού και του Θρακικού, βελτίωση 
στον εκπαιδευτικό τοµέα παρουσίαζαν, στην επαρχία Σηλυβρίας, µόνο η Σηλυβρία 
και οι Επιβάτες. 


Το συγκρότημα των Αρχιγενείων είχε ολοκληρωθεί µε την ανέγερση δύο κτιρίων. 
Επειδή «εκτός των υποτρόφων [...] Και πολλάς αιτήσεις προς παραλαβήν και 
ιδιοσυντηρήτων µαθητριών ελάμβανον οι ιδρυταί, µη υπάρχοντος χώρου», εντός του 
παρθεναγωγείου, που έως τότε χρησιμοποιούσαν και ὡς ορφανοτροφείο... ανήγειραν 


ο Ζιώγου-Καραστεργίου (έκδ.-επιμ.), Το Οικουμενικό Πατριαρχείο, η Οθωμανική 4ιοίκηση και ἤ 
Εκπαἰδευσή του Γένους. Κείµενα-Πήγες: 1630-1914 (Θεσσαλονίκη: Αφοί Κυριακίδη, 1998), 267-270. 
3Π. Ματάλας, Έθνος και Ορθοδοξία. Οι περιπέτειες µιας σχέσης. Από το «Ελλαδικό» στο Βουλγαρικό 
Σχίσμα (Ηράκλειο: Πανεπιστημιακές Εκδόσεις Κρήτης, 2003), 312. 

Για τους συλλόγους ὡς εγγράµµατες κοινότητες που μεσολαβούν στην πρόσληψη της 
πραγματικότητας στα µέλη τους και την ευρύτερη κοινωνία, Χ. Εξερτζόγλου, Εθνική Ταυτότητα στην 
Κωνσταντινούπολη τον 19” αιώνα. Ο Ελληνικός Φιλολογικός Σύλλογος Κωνσταντινουπόλεως Ιδύ] - 
1912 (Αθήνα: Νεφέλη, 1996), 14 κ.ε. 
στο ίδιο, 19. 

- Ζιώγου-Καραστεργίου, Το Οικουμενικό Πατριαρχείο, 33-38. 

35. ΚΙποεβ, “τοοίς ΝαΠοημοοά απά Μοάοτηϊίγ 1π {πο 1οῦ οοηίατγ””. βαἰκαη δ{ιαίοις 40/1 (1999): 27- 
258 και Έ. Σκοπετέα, Το «Πρότυπο βασίλειο» και ή Μεγάλη Ιδέα. Όψεις του εθνικού προβλήματος στην 
Ελλάδα (Αθήνα: Πολύτυπο, 1988), 153-154. 

Η πρώτη, εστιάζοντας στη Σηλυβρία και τους Επιβάτες, κατέληγε στο συμπέρασμα ότι «η επαρχία 
αύτη οσηµέραι πνευµατικώς βελτιούται' τα πλείστα όµως τῶν εν ταις χωρίοις αυτής σχολεία δέονται 
υποστηρίξεὠς», «ἘΈκθεσις της Εκπαιδευτικής Επιτροπής περί της ενεστώσης καταστάσεως της εν ταις 
επαρχίαις Ἡμετέρων Εκπαιδευτηρίων», Ελληνικός «Φιλολογικός Σύλλογος Κωνσταντινουπόλεως 4 
(1571), 190: η δεύτερη ότι «εκτός της Σηλυβρίας και των Επιβατών, εν τοις λοιποίς χωρίοις τα σχολεία 
εισί λίαν ατελώς κατηρτισµένα καίτοι δια των δαπανωµένων χρημάτων ήτο δυνατόν να διαμορφωθώσι 
τελειότερον», «Έκθεσις Εκπαιδευτικής Επιτροπής περί της ενεστώσης καταστάσεως της εν Θράκη 
ελληνικής εκπαιδεύσεως», Επετηρίς Θρακικού Φιλεκπαιδευτικού Συλλόγου 2 (1573-74). 97. 

30 Φ. Σ. Αρχιγένης, «Λιατριβαί», Νεολόγος 6947/30.9.1892. 
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διώροφο πέτρινο Ορφανοτροφείο-Οικοτροφείο εκατό κλινών στα βόρεια (1572) αλλά 
και μονώροφο Νηπιαγωγείο τριακοσίων νηπίων στα δυτικά (1873). | Το νηπιαγωγείο, 
που λειτουργούσε από το 1866.” δεν αναβαθμίστηκε µόνο κτιριακά. Την περίοδο τῆς 
ανοικοδόμησης (1871). η Ελένη Αρχιγένους ταξίδεψε στην Αθήνα για να επισκεφθεί 
τα σχολεία της Φιλεκπαιδευτικής Εταιρείας προκειµένου να προμηθευτεί βιβλία και 
να αντλήσει τις πληροφορίες που ήθελε, και τον αμέσως επόμενο χρόνο συνόδεψε 
την αρχιγενίδα «Ἀρυσήν Παπάζογλου, ίνα ενδιατρίψασα επί τινας μήνας εν τω 
Αρσακείῶ γυµνασθή εις τα τῆς διοικήσεως αυτού, διδαχθή δε ιδίως την νηπιαγωγικήν 
επί δικαία τῖνι πληρωμή». Αλλά το συμβούλιο της Φιλεκπαιδευτικής «ευρόν καθ’ όλα 
συνάδουσαν την πρόθεσιν των συζύγων Αρχιγένους µε τον σκοπόὀν της Εταιρίας 
έκρινε καθήκον ιερόν να έλθη εις αρωγήν αυτών, διό και εδέχθη την ειρηµένην 
γεάνιδα δωρεάν εν τω καταστήµατι».;. 


Κατά τη διαμονή τῆς στο Αρσάκειο, η Χρυσή Παπάζογλου διδάχτηκε από την 
Ιφιγένεια Δημητριάδου τη μέθοδο που ίδια είχε διδαχθεί απὀ τη δημιουργό της Ματίε 
Ραρε-(ατραη{ετ στο Παρίσι (1867). Η Φιλεκπαιδευτική Εταιρεία δεν είχε αναλάβει 
µόνο τα έξοδα σπουδών τῆς, αλλά, ὡς το 1569. είχε μεταφράσει το σύνολο σχεδόν 
του έργου της γαλλίδας παιδαγωγού στα ελληνικά,”΄ εισάγοντας -τριάντα χρόνια πριν 
τη νομιμοποίηση του θεσμού απὀ το ελληνικό κράτος-- τη μέθοδο, για την οποία 
χρησιμοποιήθηκαν εναλλάξ τα ονόματα παιδικά άσυλα (5δαΐιος ἄασι[ο) και παιδικοί 
σταθμοί (όεοίθος Πιαίογπεἰ(ο), ὠσότου επιλεγεί ὡς περισσότερο αξιοπρεπές το 
δεύτερο, και η οποία αναγνωρίστηκε ὡς η γαλλική. Την χαρακτήριζε το µάθηµα των 
πραγμάτων µε τη χρήση εικόνων για την εισαγωγή στο φυσικό, διανοητικό και ηθικό 
Κόσµο,ὁ µε µερική προσαρμογή στα ελληνικά δεδοµένα. και στον ιστορικό και 
θρησκευτικό κόσµο, όπως επίσης σωματικές ασκήσεις και χειροτεχνίες.᾽ Η εισαγωγή 
οπτικών µέσων στην εκπαίδευση που ἠήταν θεμελιωμένη στην αποστήθιση 
(«ψΨιττακισµό»)) ήταν γνεὠωτερισµός σχεδόν επαναστατικός. και η γερμανική, ή 
παιδικοί κήποι του Επεάτο] ΕιδεδεΙ, ακόµη άγνωστη." Με την εκπαίδευση της 
αρχιγενίδας, η γαλλική μέθοδος διδάχθηκε για πρώτη φορά στην περιοχή της 


3] Στο σιγίλιο του 1379. που σώζεται σε περιληπτική απόδοση, γίνεται αναφορά στις διατάξεις τις 
σχετικές µε το νηπιαγωγείο, «Δικαστικά», Εκκλησιαστική Αλήθεια ὃ (1857-5858). 49. Στο εντός του 
Παρθεναγωγείου νηπιαγωγείο δίδασκε η Χαρίκλεια Αργυριάδου (1866-1876), Α. Γαϊτάνου-Γιαννιού, 
«Αρχιγένεια Διδασκαλεία Θράκης 1857», Από τήν Ανατολική Θράκη-Η Σηλύβρια µε τα γύρω της 
χωριά, Ε. Σταμούλη-Σαραντή (Αθήναι, 1956), 265. 

3 Φ. Σ. Αρχιγένης «Λιατριβαί», Λεολόγος 6946/29.9.Ι1592. 

3 Πρακτικά της Φιλεκπαιδευτικής Εταιρίας του έτους 1572 (Αθήνησι: τύποις Χ. Ν. Φιλαδελφέως, 
1973), 9. 

3Α, ΚασἰαάαΚί, 1’ όσοίο πιαίογπα]]ο (7γουφμο οἱ 65 Ιόογίον ρόεασοσίφιιου Ειγορόοπῃος 1530-1936 
(Κοισπ, ΤΠέςε ἆε ἀἁοοίοταί: Ὀπίνοιςίίέ ἆε ους, 2009), 4δ. 52. 

τν Ἱστορία τής Φιλεκπαιδευτικής Εταιρείας, 5. Πίίρ://ατοβίνο. αι5ακεῖο.σι/αΗΠὶςίοιγ.ρά! (22.2.2013). 

δα, 1. Οιαής, "Ῥαρε-(ατραπίίετ, Ματιε (1515-76)”,. Πᾶρ://Νννννν.ομίο.εά/ο[Παςίαἰπ/ρ/ραρεςαΓρ.ΠίΠΙ 
(12.5.2013). 

37 Βλ. «Μαθήματα εν τω Νηπιαγωγείῶ», στην ελεύθερη μετάφραση έργου της Μ. Ῥαρε-(ατραπίίοΓ από 
την 1. Δημητριάδου µε τίτλο Συµβουλαί και Οδηγίαι περί διευθύνσεως σχολείων και νηπιαγωγείων, 
(εκδίδονται επιµελεία της Φιλεκπαιδευτικής Εταιρίας δαπάνη δε του κληροδοτήµατος Γεωργίου Λ. 
Μελά: Αθήναι εκ του τυπογραφείου Χ. Ν. Φιλαδελφέως, 1571). 50-51. Ἡ χρήση της ονομασίας 
γηπιαγωγείο έγινε προς τιµή του Πλάτωνα, στο ίδιο, 53. 

ος ΚασίϊαἁαΚῖ, Ι,’ ὀσο[ο πιαί6γπα[]ο (766, 5. 

ἌλΩςτο 1580, στο ίδιο. 57. 


Κωνσταντινούπολης, και διακρίθηκε γι’ αυτό το νηπιαγώωγείο των Αρχιγενείων.. 
όπως και το νηπιαγωγείο του Ανώτερου Σχολείου Θηλέων Θεσσαλονίκης, όταν 
προσλήφθηκε η 1. Δημητριάδου (1873).”’ δύο εμβληματικά στο εξής νηπιαγωγεία τῆς 
ελληνορθόδοξης κοινότητας στην Οθωμανική αυτοκρατορία’ όπου η συγκεκριμένη 
μέθοδος, λόγω ακριβώς των προσαρμογών για τη διδασκαλία στοιχείων εθνικής 
συνείδησης και ταυτότητας, βρήκε πρόσφορο έδαφος.Ὀ. 


Ἡ ύπαρξη ξεχωριστού Ορφανοτροφείου-Οικοτροφείου επέτρεψε στους ιδρυτές να 
μετατρέψουν «το τέως ορφανοτροφείον [το εντός του παρθεναγωγείου] εἰς 
διδασκαλείον»;ὸ και «αντί να λαμβάνωνται εκ των δρόμων παντόρφανα και 
αγνώστου προελεύσεως κοράσια ἠήρξαντο να λαμβάνωσι πτωχά έστω και ορφανά 
κοράσια εκ διαφόρων κοινοτήτων τη συστάσει του κατά τόπου αρχιερέως και αντί να 
τρέφωσι µόνον το σώµα, να τρέφωσι και την ψυχήν δια καταλλήλου διδασκαλίας υπό 
τον ὀόρον ίνα µετά την αποπεράτωσιν των σπουδών αυτών εν τω Αρχιγενείω 
διδασκαλείω διδάσκωσιν επί τέσσαρα έτη εις τας πατρίδας των όπου οι κάτοικοι 
υπεχρεούντο να συνιστώσι ἈΝηπιαγωγείον και Παρθεναγωγείον όπως οὕτω 
διαδίδωνται ταχύτερον τα γράμματα εις το ηµέτερον γένος». Αξίζει να αναφερθεί 
ότι ο Θρακικός Φιλεκπαιδευτικός Σύλλογος, ο οποίος ιδρύθηκε, μεταξύ άλλων, από 
τον Σαράντη και την Ελένη Αρχιγένους, αλλά και διευθυνόταν απὀ τον Σαράντη 
Αρχιγένη.. πρωταρχικό μέλημα είχε θέσει την προώθηση του θεσμού του 
διδασκαλείου, προκειµένου να θεραπευθεί το «άτακτον και ανομοιόμορφον της 
διδασκαλίας και των µαθηµάτων», που χαρακτήριζε τα σχολεία (όχι µόνο της 
Θράκης). Στόχος, όπως φανερώνει και η σύνδεση του διδασκαλείου µε τις 
κοινότητες, απὀ τις οποίες προέρχονταν και στις οποίες έπρεπε να επιστρέψουν οι 
υπότροφες τους για να διδάξουν, ήταν να βελτιωθεί η διάδοση της γνώσης, µετά τις 
εξελίξεις στο βουλγαρικό ζήτημα, την ἱδρυση δηλαδή της Βουλγαρικής Εξαρχίας και 
τη γέννηση του μακεδονικού και θρακικού ζητήματος, ; στις οποίες συμμετείχε και ο 
Σαράντης Αρχιγένης ὡς µέλος τῆς ηγεσίας της ελληνορθόδοξης κοινότητας από το 
1866. Ως συνέπεια των αλλαγών, η εκπαίδευση στο Αρχιγένειο Παρθεναγωγείο 


191. Δ. Αριστοκλής, Κήπος παιδικός: νηπιαγωγική (Εν Κωνσταντινουπόλει: τύποις Βουτυρά,. 1576). 23. 
31 ΚασίαάακΚί, 1.’ όεο]ο Πια{ογπαἰ]ο ΟΥεσυμιο, 53. 

4 Κ. Δαλακούρα, «Μεταξύ Ανατολής και Δύσης. Η εκπαιδευτική θεωρία της Σαπφούς Λεοντιάδος 
(1830-1900)», Θέματα Ιστορίας τής Εκπαίδευσης 11 (στο τυπογραφείο). 

19 «Μετά το έτος 1868-69», Φ. Κ. Σ. Αρχιγένης, «Λιατριβαί», Νεολόγος 6959/14.10.1892. 

 Φ. Σ. Αρχιγένης, «Διατριβαῦ, Νεολόγος 6946/29.9.1892. Αναφορά στη διατροφή και εκπαίδευση 
απόρων κοριτσιών από κοινότητες στις οποίες δεν υπήρχε παρθεναγωγείο έκανε και το σιγίλιο του 
1579, από το οποίο όμως σώζονται µόνο σπαράγµατα, ὀπῶς το επόμενο που υπογράφει µε διαφορετικό 
τρόπο το ίδιο πρόσωπο: Φ. Κ. Σ. Αρχιγένης, «Διατριβαῦ, Νεολόγος 6959/14.10.1802: «ως σαφώς 
ορίζεται εις το Σιγίλλιον του 15709 ως ακολούθως: “χωρίς δε και αίθουσα ετέρα, ὡς ενδιαίτηµα των 
µαθητριών τῶν εφιεµένων εκπαιδευθήναι εν τω Αρχιγενείω παρθεναγωγείῶ και των αναλόγως των 
πόρων του παρθεναγωγείου και ιδίοις αυτών αναλώμασιν εκπαιδευοµένων πτωχών και απόρων 
κορασίων των παραλαμβανομένων εκ των πέριξ και απωτέρω χωρίων όπου ουχ. υπάρχουσι 
παρθεναγωγεία’». 

ΊδΕπετηρίς Θρακικού Φιλεκπαιδευτικού Συλλόγου 1 (1872-73). 5-7. 

16 Κατά το παράδειγµα των γαλλικών έσοῖε ποπηαἰς ἀᾳ Π]ο5, «Ἐκθεσις της Εκπαιδευτικής Επιτροπής» 
(1572-73), δ5. 

εν Ματάλας, Έθνος και Ορθοδοδία, 243-241. 

45 Ώ. Δ. Καλλίφρονος, Εκκλησιαστικά ή Εκκλησιαστικὀν Δελτίον, τ. | (εν Κωνσταντινουπόλει: τύποις 
Ανατολικού Αστέρος, 156δ), δ και Ανατολικός Αστήρ 435/4)6.2.1866. 
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διαμορφώθηκε σε τέσσερα τµήµατα: νηπιακό, αλληλοδιδακτικό, ελληνικό” και 
διδασκαλείο, χωρίς το τελευταίο να αναφέρεται απὀ το συντάκτη της έκθεσης 
(Αλέξανδρο Ζωηρό), που όµως προειδοποιεί ότι μερικές πληροφορίες «αρχαιότεροι 
οὖσαι ου ποιούνται µνείαν βελτιώσεων επενεχθεισών εις τίνα τῶν σχολείων» και 
διευκρινίζει ότι η συγκεκριμένη αφορούσε «τα εν Επιβάταις σχολεία»... 


Τα διαθέσιµα στοιχεία για το σχολικό έτος 1572-1573 επιτρέπουν το σχηματισμό 
συνολικής εικόνας για την εκπαίδευση των αγοριών και των κοριτσιών. Στο 
Κοινοτικό σχολείο, που λειτουργούσε υπό την ευθύνη τριμελούς εφορίας, εκατόν 
πενήντα µαθητές φοιτούσαν στο αλληλοδιδακτικό, οἱ περισσότεροι στο κατώτερο 
ομώνυμο τµήµα, όπου µε δύο δασκάλους και ένα παιδονόµο, µάθαιναν στοιχειώδεις 
γνώσεις’ οἱ υπόλοιποι φοιτούσαν στο ανώτερο συνδιδακτικό, εκείνοι που έπρεπε να 
µάθουν γραμματική για να συνεχίσουν στο ελληνικό.” Οι εικοσιπέντε µαθητές του 
ελληνικού φοιτούσαν επίσης σε δύο τμήματα: στο κατώτερο για να διδαχθούν 
τεχνολογία, αριθµητική, έλληνες συγγραφείς, γεωγραφία, ιερά και ελληνική ιστορία, 
και γαλλικά: στο ανώτερο: όλα τα προηγούμενα µαθήµατα, αλλά, αντί ιεράς ιστορίας, 
ιερά κατήχηση και επιπλέον μυθολογία και τουρκικά.” 


Στις γυμνασιακές τάξεις του Ελένειου υπήρχαν εξήντα δύο µαθητές, οι σαράντα «εκ 
των Επιβατών και των γειτόνων χωρίων καθεκάστην προσερχόµενου», οι υπόλοιποι 
ήταν οικότροφοι, «ων οκτώ υπό της ιδρυτρίας διατρεφόµενοι». Οι υπότροφοι έπρεπε 
να πληρώνουν τριάντα πέντε οθωμανικές λίρες ετησίως, αλλά, σύμφωνα µε µια 
διάταξη τῆς ιδρύτριας, ίσχυε «χάρις 10 κατ’ έτος λιρών», αν ένας απὀ τους γονείς 
τους ήταν γιατρός ή δάσκαλος γιατί «ως εργαζοµένοις [...] καθ᾽ όλον αυτών τον βίον 
υπέρ του κοινού όπερ ουδεμίαν υπέρ αυτών ὡς ανταλλαγήν πρόνοιαν λαμβάνει». Τα 
µαθήµατα δίδασκαν τρεις διδάσκοντες και ο διευθυντής... 


Στο παρθεναγωγείο φοιτούσαν συνολικά εκατόν σαράντα μαθήτριες, άλλες στο 
νηπιαγωγείο µε νηπιαγωγούς τη Χρυσή Παπάζογλου και τη Χαρίκλεια Αργυριάδου 
και άλλες στο αλληλοδιδακτικό τµήµα µε αρχιδιδασκάλισσες αλληλοδιδάκτριες, ὀπως 
χαρακτηρίστηκαν, δύο απόφοιτες τῶν Αρχιγενείων. Συγκεκριὸὸνα η Φανή 
Χατζόγλου δίδαξε μαζί µε την Μαριωρίτσα Χατζηθεοφίλου ὡς το γάμο της δεύτερης 
το 186δ και μόνη ὡς το δικό τῆς γάμο το 1574, και τότε την διαδέχθηκε άλλη 
απόφοιτη τῆς σχολής η Ασπασία Ζαφειρίου. Μικρότερος αριθµός µαθητριών 


1) «Έκθεσις της Εκπαιδευτικής Επιτροπής» (1572-73). 59. 

0 Νεολόγος 1290/28)10.1 873. 

51 «Ἐκθεσις της Εκπαιδευτικής Επιτροπής» (1572-73). 57. 

5 Πρακτικά Συνεδριάσεων Πατριαρχικής Κεντρικής Εκπαιδευτικής Επιτροπής, Κάδιξ Α΄. Φεβρουάριος 
1873-Ιούλιος 1874, 123-124, Ἱστορικό Αρχείο Νεοελληνικής Εκπαίδευσης. 

53 Στο ίδιο. 

3Ί «Έκθεσις της Εκπαιδευτικής Επιτροπής (1872-73), 59. 

5 Σύμφωνα µε το πτυχίο της Φανής Χατζόγλου-Μαύρου. που έφερε ημερομηνία 2 Φεβρουαρίου 1874. 
όταν δηλαδή αποχώρησε για να παντρευτεί, όπως βεβαιώνει η ἴδια («Χρήσιμον δια Αρχιγένεια, της 
ιδίας δια χειρός της κόρης της Ζωής», 1935, χειρόγραφη μαρτυρία, Αρχείο Ευγενίας Παπαδοπούλου) 
και Γαϊτάνου-Γιαννιού, «Αρχιγένεια Διδασκαλεία», 265. 
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φοιτούσε στο ανώτερο τµήµα όπου δίδασκαν, εκτός απὀ το διευθυντή”; και το 
δάσκαλο των γαλλικών. ο απόφοιτος της Θεολογικής Σχολής της Χάλκης 
αρχιμανδρίτης Ευσέβιος Γιασεµίδης.; Όλες οι μαθήτριες παρακολουθούσαν τα 
µαθήµατα που δίδασκαν δύο διδασκάλισσες τῶν εργόχειρων. Από τα κορίτσια που 
φοιτούσαν στο παρθεναγωγείο. «τινα ορφανά και ανυποστήρικτα υπό του ιδρυτού 
αυτού διατρεφόµενα, [...] τα πλείστα εξ αυτών των Επιβατών εισίν' ένια δε και εξ 
άλλων επαρχιών’ διότι κατά τας διατάξεις του ιδρυτού γίνονται δεκτά και τα 
πόρρωθεν προς εκπαίδευσιν προσερχόµενα κοράσια αντί µικράς, δια την τροφήν, 
αντιµισθίας τῆς διδασκαλίας παρεχοµένης δωρεάν». Τη γενική εποπτεία και των 
δύο σχολών, αρρεναγωγείου και παρθεναγωγείου., είχε η Ελένη Αρχιγένους. 


Περί της αρμονίας καταληκτικά. η µη καταβολή διδάκτρων, σε συνδυασμό µε την 
ύπαρξη Ορφανοτροφείου-Οικοτροφείου θηλέων και κοιτώνων εντός του Ελένειου, 
παρείχε τα σχολεία ανοιχτά στα παϊδιά όλων των κοινωνικών στρωμάτων και όλων 
των περιοχών, αφού µαθητές και μαθήτριες μπορούσαν να φοιτήσουν δωρεάν και να 
εξασφαλίσουν στέγη µε αντίτιμο, ενώ οι άποροι δωρεάν. Στα νήπια και των δύο 
φύλων δόθηκε η δυνατότητα συµµετοχής σε ένα νέο εκπαιδευτικό θεσµό, το 
νηπιαγωγείο, στο οποίο ολοκληρωνόταν και η κοινή τους φοίτηση. Η ανέγερση 
κοινοτικού σχολείου και η βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου, ώστε να μπορούν οι 
απόφοιτοί του να ανταποκριθούν στις γυμνασιακές απαιτήσεις του Ελένειου, 
συνέδεσε τα δύο σχολεία που ακολουθούσαν ὡς πρότυπο το εκπαιδευτικό σύστημα 
του ελληνικού κράτους: αλληλοδιδακτικό (κατώτερο αλληλοδιδακτικό και ανώτερο 
συνδιδακτικό)., ελληνικό (κατώτερο και ανώτερο) και γυμνάσιο (τετραετές). Στο 
Αρχιγένειο Παρθεναγωγείο, η συνύπαρξη όλων τῶν σχολικών βαθμίδων 
(προσχολική. πρωτοβάθμια, δευτεροβάθμια). όλων των κατευθύνσεων (γενική. 
επαγγελματική / διδασκαλική / νηπιαγώωγική, τεχνική / χειροτεχνίες). επιµέρους 
εξειδικεύσεων (γαλλική γλώσσα, εκκλησιαστική μουσική) και επιπλέον µαθηµάτων 
παιδαγωγικής (ψυχολογία) και διδακτικής (υποχρεωτικό έτος δωρεάν διδασκαλίας)... 
ανήγε το σχολείο στην κατηγορία των ανώτερων παρθεναγωγείων͵, καινοτομία των 


56 Αντί της διευθύντριας που αναφέρει η «Έκθεσις της Εκπαιδευτικής Επιτροπής» (1872-73). 59, γιατί 
η Ε. Αρχιγένους δεν δίδασκε, όπως τουλάχιστον γνωρίζουμε ως τώρα. 

»Ί Στο ίδιο, 58-59: Δράκος, Τα Θρακικά, 132-133: Γαϊτάνου-Γιαννιού, «Αρχιγένεια Διδασκαλεία», 365. 
55 «Έκθεσις της Εκπαιδευτικής Επιτροπής» (1572-73). 57-58. 

5) Διάρθρωση όμοια µε του ελληνικού κράτους. Ο συνδυασμός αλληλιδακτικής και συνδιδακτικής 
μεθόδου εφαρµόζεται απὀ το 1536, ενώ αναφορά σε ιδιαίτερο χώρο διδασκαλίας του ανώτερου ή 
συνδιδακτικού τμήματος έγινε στις επανεκδόσεις του 1550 και 1560 του αναθεωρηµένου Οδηγού της 
αλληλοδιδακτικής μεθόδου υπό Σαραζίνου, που έγραψε ο Ι. Π. Κοκκώνης (Αίγινα, 1530), βλ. Ε. 
Καλαφάτη, Τα σχολικά κτίρια τής πρωτοβάθιµας εκπαίδευσης, 1621-1929. Από τις προδιαγραφές στον 
προγραμματισμό (Αθήνα: ΓΓΝΓ/1ΑΕΝ., 1955), 131-127. 

60 Στο ελληνικό κράτος το ελληνικό ήταν τριετές, Δ. Αντωνίου, Τα προγράµµατα της Μέσης 
Εκπαίδευσης (16933-1929),τ. 1 (Αθήνα: ΓΓΝΓ/ΙΊΑΕΝ, 19587), 173-183. 

61 Οι νηπιαγωγοί στο νηπιαγωγείο, οἱ δόκιµες διδασκάλισσες στις κατώτερες τάξεις παρθεναγωγείου. 
Ταμβακίδης, «Εκπομπή Δ΄’, 16 ΚΚ. Ἑηραδάκη, Από τα Αρχεία του Ελεγκτικού Συνεδρίου. 
Παρθεναγωγεία καὶ 4ασκάλες του υπόδουλου ελληνισμού, τ. 4’ (Αθήνα, 1972), δΙ. 


δ 


, ; 62 , { , ; 
ιδιοσυντήρητων σχολείων, ΄ µε δεκαετή διάρκεια σπουδών, αν συμπεριληφθεί και το 
ο : : ὃς 68 
υποχρεωτικό έτος της δωρεάν διδασκαλίας των αποφοίτων. 


Μαθήματα τελειοφοίτων Αρχιγένειου Παρθεναγωγείου: 

ελληνικά [Θουκυδίδη και Όμηρο διδάχτηκαν το 1873 εκκλησιαστική ιστορία, 
ηθική, αριθμητική, γενική ιστορία, γεωγραφία, φυσική, μυθολογία, ψυχολογία, 
γαλλικά, εργόχειρα και εκκλησιαστική μουσική. 

Μαθήματα τελειοφοίτων Ελένειου: 

ελληνικά, λατινικά, μαθηματικά, ιστορία, ιερά κατήχηση, γαλλικά, φιλοσοφικά 
µαθήµατα: φυσική, ψυχολογία, λογική,ό τουρκικά και εκκλησιαστική μουσική.» 


1 
» 


Εκτός από τη σχολική δοµή, έκδηλη διαφορά παρουσιάζει το πρόγραµµα µαθηµάτων 
τῶν σχολών σε εκείνα τα µαθήµατα που υποδηλώνουν τις προοπτικές που 
διαγράφονται για τους µαθητές και τις μαθήτριες µετά την αποφοίτησή τους. Το 
κοινό πρόγραµµα του Ελένειου µε τα ελληνικά σχολεία -γι’ αυτό και η διδασκαλία 
της λατινικής- αλλά και η διδασκαλία της τουρκικής άνοιγαν προοπτικές στους 
απόφοιτους για περαιτέρω σπουδές στο ελληνικό κράτος ή την Οθωμανική 
αυτοκρατορία. Στην Οθωμανική αυτοκρατορία μάλιστα είχαν διευρυνθεί οι 
προοπτικές µετά το εκπαιδευτικό διάταγμα του 18569. που προοριζόταν και για τις µη 
μουσουλμανικές εθνοθρησκευτικές κοινότητες και αφορούσε τη φοίτηση όχι µόνο 
στα δευτεροβάθµια σχολεία και το Αυτοκρατορικό Λύκειο Γαλατασαράι, αλλά και τη 
Σχολή Δημοσίων Ὑπαλλήλων, την Ιατρική Σχολή και το Πανεπιστήμιο, µε Κύριο 
στόχο να αποκτήσουν οι σπουδαστές τις νέες αξίες του οθωμανισμού που θα τις 
έφερναν πιο Κοντά... Ωστόσο απὀ την ασαφή νομική έννοια τῆς οθωμανικότητας 
έλειπαν τα στοιχεία της συναισθηματικής και πολιτιστικής αφοσίώσης, που 
ενυπήρχαν στην ευρωπαϊκή έννοια του όθνους και θα επέτρεπαν τη διάδοσή της στα 
μεσαία και κατώτερα στρώματα τῶν εθνοθρησκευτικών κοινοτήτων, τα οποία όµως 


κο Δαλακούρα, Η εκπαίδευση των γυναικών στις ελληνικές κοινότητες τής οθωμανικής αυτοκρατορίας 
(197: αι- 1922). Κοινωνικοποίηση στα πρότυπα τῆς πατριαρχίας και του εθνικισμού (Διδακτορική 
Διατριβή, Θεσσαλονίκη: ΑΠΘ, 2004), 85-56. 

6 «Τα Αρχιγένεια και κατά τας δυσχερεστέρας του βίου αυτών ημέρας δεν είχον ποτε εν[ν]εατάξιον 
την εν αυτοίς φοίτησιν των τροφίμων των», υποστήριξε στην επιστολή διαμαρτυρίας του προς το 
βουλευτή Έβρου Φ. Μανουηλίδη ο Α. Ταμβακίδης, θεωρώντας «τερατώδες» το ενδεχόμενο της 
υποβάθµισης τῶν αρχιγενίδων (Ἐπιστολή προς Φ. Μανουηλίδη, Αλεξανδρούπολις 24.4.1930, Αρχείο 
Άννας Ταμβακίδου-Αργυροπούλου). 

64 Α. Π., «Τα εν Επιβάταις Αρχιγένεια». ἀνατολικός Αστήρ 1092/13)25.6.1573. 

65 Σύμφωνα µε το πτυχίο της Φανής Χατζόγλου-Μαύρου («Χρήσιμον δια Αρχιγένεια)). 

667, Κ. Σακκίδου, Σαράντης Αρχιγένης ο Εθνικός Ευεργέτης και Οσία Παρασκευή Πολιούχος Επιβατών 
(Αθήναι: τύποις ]. Βάρτσου, δαπάναις Κυριών Αδελφών, 1938), 17 και Α. Π., «Τα εν Επιβάταις 
Αρχιγένεια». 

67 Σύμφωνα µε το πρόγραµµα του 1867. Αντωνίου, Τα προγράµµατα της Μέσης Εκπαίδευσης, 180-153. 
ὃς «Έκθεσις της Εκπαιδευτικής Επιτροπής» (1572-73). 59. 

Σακκίδου, Σαράντης Αρχιγένης, 17 και Α. Π., «Τα εν Επιβάταις Αρχιγένεια». 

19 Α. Καζαπιίας, “Το Εάπσαίίοη ΟΕ {1ο ἄΤοείκς ἰπ 11ο ΟΜίοππαη Επηρίτα, 1956-1923: Α 15ο δίιάγ 

ος ΄Οοπαο[εά Το]εταΠοπ””, δομοοίίπᾳ, Εαπσαίοπα[ Ρο[ίορ απά ΕΙΠΙςο Ιάοπη(ν. (οπιραταϊίνε οΠιάΐος απᾶ 
ΟΠ (Ον6ΥΗΠΙΕΠΙ5 απᾶ ΠΟΠ- ΠοπιίπαΠί ΕΙΠΙο σγοµρς ἵπ ΕΙΤΟΡΟ, 1550-1940, νο]. 1. 1. ΤοπιίαΚκ 1η 
οο[αβοταίοη ν(Ἡ Γ. Επίκεεη, Α. Καζαπιίας απάἀ Κ. ΟΚ6Υ, ΕΙτορεαᾶη ρείεποε Εουπάαίίοη (ΠΏατίπιοιίῃ: 
Νε Υοικ ὈπίνοιςΙίγ Ρ{ο055, 1991), 349-350: Κ. Η. Κατραί, ΄ΤΠο ΤταηςβογπιαΠοη οΓ {ο Οίίοπιαη ῥίαίο, 
1789-1905”. ΙπιογπαΠοπαί «Ἰοιγπαί[ οἱ ΜΙάαΙο Εασί οτιιάίςς, 3/3 (19172): 256, 215-216. 
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ήδη είχαν ενστερνιστεί την ευρωπαϊκή”. και καλλιεργούσαν τα δικά τους 
εθνοθρησκευτικά χαρακτηριστικά. Ὡς αποτέλεσµα, που συνάγεται εκ των υστέρων, 
όσοι απόφοιτοι του Ἑλένειου δεν ακολουθούσαν το διδασκαλικὀ ή ιερατικό 
επάγγελµα επέλεγαν να σπουδάσουν στο Πανεπιστήμιο Αθηνών, συνήθως την 
ιατρική, όπως νωρίτερα ο διευθυντής των Αρχιγενείων Φώτιος Κωνσταντινίδης” 
και, από το 1569, θετός γιος των ιδρυτών Φώτιος Κ. [Κωνσταντινίδης] Σ. 


Αρχιγένης., 


Τα κορίτσια διδάσκονται παρόμοια µαθήµατα, αν εξαιρεθεί η διδασκαλία των 
λατινικών και τῆς τουρκικής. Επιπλέον η διδασκαλία των εργόχειρων σε όλες τις 
σχολικές τάξεις, εκτός από τις πρακτικές γνώσεις, υπαινίσσεται τον οικιακό χώρο. 
όπου έπρεπε να επιστρέψουν µετά το γάμο τους, ακόµη και εκείνα τα κορίτσια που 
είχαν ασκήσει το επάγγελµα της δασκάλας, όπως έπραξαν οι αρχιγενίδες και όπως 
συνέβαινε και στις ευρωπαϊκές χώρες. ως συνέπεια της πανίσχυρης ιδεολογίας της 
οικιακότητας. Στον πολιτικό αποκλεισμό των γυναικών, αντέτασσε την ηθική 
πολιτική, µε τη μητέρα στο επίκεντρο ενός κύκλου επιρροής, και επέτρεπε όση 
µόρφῶώση χρειαζόταν για να επιτελέσουν οι γυναίκες επαρκώς το ρόλο τους στον οίκο 
µε τη στενή ή τη διευρυμένη έννοιά του (στήριξη αδυνάτων). - 


Επομένως αρμονία, όπως την εννόησε το ζεύγος τῶν ιδρυτών στο πλαίσιο της εποχής 
του, σήμαινε να παρέχουν εκπαιδευτική ευκαιρία και στα αγόρια ανάλογη µε εκείνη 
των κοριτσιών. Γιατί η αρμονία ὡς ισότιμη εκπαίδευση αγοριών και κοριτσιών 
απαιτούσε αλλαγή του νομικού και πολιτικού πλαισίου που θα επέτρεπε στα κορίτσια 
την ἴδια µε τα αγόρια κινητικότητα, ενδεχόμενο προς αποφυγήν του οποίου είχε 
αρχίσει να χύνεται το περισσότερο μελάνι σε Δύση και Ανατολή. 


πετ. Κατραί, “ΤΠΕ «οοίαἱ απἀ ρο[σαἱ {ουπάαᾶοπς οΓ παοπαΠςπι {Π δου{ᾗ Εαδί Ευτορε αΠετ 1878: α 
τοϊπἰετρτεία{1οπ”, Πιαίος ον ΟΠΟΠΙαΠ δοείαἰ απᾶ Ρο[ἰίσα[ ΗἰδίοχΥ, δεἰεείοά Επαγς απά Αγείσ[ος. εᾱ. κ. 
Καιραί (Γοἰάεῃ: Βτ1, 2002), 360. 

ἸἌ Δράκος, Τα Θρακικά, 35-37 και Σταμούλης, «ΕπιβάταυΕπίβατα». Για τις παράλληλες εκπαιδευτικές 
δοµές των γυμνασίῶν του ελληνικού κράτους και του έξω ελληνισμού, όπως προκύπτει από τους 
κανονισμούς του Πατριαρχείου και τις εκπαιδευτικές νομοθετικές ρυθµίσεις του ελληνικού κράτους, 
βλ. και Ζιώγου-Καραστεργίου, Το Οικουμενικό Πατριαρχείο, 2δ. 

33Φ. Κ.Σ. Αρχιγένης, «Λιατριβαί», Νεολόγος 6959/14.10.1892. 

74 «Λόγος εκφωνηθείς παρά του αοιδίµου Σαράντη Αρχιγένους, κατά την περίστασιν τῆς του θεμελίου 
λίθου καταθέσεως τῆς αιθούσης του ορφανοτροφείου», 1869, Αρχείο Σωφρονίου Μητροπολίτη 
Ελευθερούπολης, ΓΑΙΚ Αρχεία Νομού Καβάλας. 

7 Κ. ΟΗοπ, “Οοπίοχίυα[ἰζίπ ἴιο ΤΗοΟΙΥ απά Ρταοίίοο οἱ Εαπηπίσηι {π ΝΙποίεοπίλ-Οεπίατγ Έιτορα 
(1789-1914)”. Βεεοπιίπρ Υιπὶρί6. Ἠ/οπιεπ ἵπ Ειγορεαπ ΗἰδίογΥ, εᾱ. Κ. Βτιάεηίπα|, 5. ΜοςΠετ οίματᾶ, Μ. 
Ε. Νορποτ, 314 6. (Βονίοπ-Νον/ Υοης: Ηοιρβίου ΜΙΠΠίη ΟοπΠραΗΥ. 1998). 244. 

61ρ. Γααμαιτ, Κατασκευάζοντας το φύλο. Σώμα και κοινωνικό φύλο από τους αρχαίους Έλληνες έως 
τον Φρόιντ, µτφρ. Π. Μαρκέτου (Αθήνα: Πολύτροπον, 2003), 275-276. Για τη διευρυμένη έννοια του 
όρου βλ. και Χ. Εξερτζόγλου, «Ἡ συγκρότηση του δημόσιου χώρου στην Κωνσταντινούπολη του 19”" 
αιώνα», Ο έζω-Ελλήνισμός. Κωνσταντινούπολη και Σμύρνη 1500-1922. Πνευματικός και Κοινωνικός 
βίος, Ἐπιστημονικό Συμπόσιο 30-31.10.19095 (Αθήνα: Σχολή Μωραΐτη, Ἐταιρεία Σπουδών 
Νεοελληνικού Πολιτισμού και Γενικής Παιδείας, 2000). 20. 
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ΠΗΓΕΣ-ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 

Ανατολικός Αστήρ 3231/22) 3.2.1866 / 435/4)6.2.1δ66 / 605/258.9)10.10.1568 / 
822/28.10)9.11.1570 / 1092/13)25.6.1873/ 1217/25.6.18573 / 1290/28)10.1873 

Εκκλησιαστική Αλήθεια ὃ (1857-88): 48-49. 

Νεολόγος 319/1.2.1565 / 6946/29.9.1592/ 6941/30.9.1892 / 6955/13.10.1892 
6059/14.10.1592 

Επετηρίς Θρακικού Φιλεκπαιδευτικού Συλλόγου 1 (1872-73): 5-17, 51-δ6 
2 (1973-74): 900-119 

Ακαδημία Αθηνών, Αρχείο Αναστασίου Κ. Π. Σταμούλη, Θρακικά, Φακ. 114. 

ΓΑΙ ΚΥ [Γενικά Αρχεία του Κράτους Κεντρική Υπηρεσία] 

Κ99 Κώδιξ Επιβατών Σηλυβρίας 

ΓΑΚ Αρχεία Ν. Καβάλας, Αρχείο Μητροπολίτου Ελευθερούπολης Σωφρονίου. 

Ἱστορία της Φιλεκπαιδευτικής Εταιρείας, 5. Πίίρ:/ατοΠῖνα. αιςαΚεῖο.στ/αΙ]Πὶςίοτγ.ράξ 
2 22013 

Περί µεταβιβάσεως τής επίτων Αρχιγενείων κυριότητος εις το Ελληνικόν 4ημόσιον, 
Δημοκρίτειο Πανεπιστήµιο Θράκης, 
Πίίρ:/εΙεά.ἁπί1.στ/ἀερατίπιεπί/Π]ςίουτγ/ατεΠΙςεπεῖο.ςΠίΠΙΙ (25.12.2013). 

Πρακτικά τής Φιλεκπαιδευτικής Εταιρίας του έτους Ιδ72 (Αθήνησι: τύποις Χ. Ν. 
Φιλαδελφέως, 1573). 

Πρακτικά Συνεδριάσεων Πατριαρχικής Κεντρικής Εκπαιδευτικής Επιτροπής, Κώδιξ 
Α΄. Φεβρουάριος 1573-Ιούλιος 1874 (1ΑΝΕ). 

Συμµβουλαί και Οδηγίαι περί διευθύνσεως σχολείων και νηπιαγωγείων (εκδίδονται 
επιµελεία της Φιλεκπαιδευτικής Εταιρίας δαπάνη δε του κληροδοτήµατος 
Γεωργίου Λ. Μελά: Αθήναι: εκτου τυπογραφείου Χ. Ν. Φιλαδελφέως, 1571). 

Προσωπικά Αρχεία 
Άννας Ταμβακίδου-Αργυροπούλου (Θεσσαλονίκη) 

Ευγενίας Παπαδοπούλου (Νέοι Επιβάτες Θεσσαλονίκης) 


Ανατολήτου, 4νατολή και 4ύσις (εν Αθήναις: τύποις Δημ. Σηλυβριώτου, 1567). 

Αντωνίου Δ., Τα προγράµµατα τής Μέσης Εκπαίδευσης (16933-1929),τ. 1 (Αθήνα: 
ΓΓΝΓΠΑΕΝ, 1987). 

Αριστοκλής 1. Δ., Κήπος παιδικός: νηπιαγωγική (Εν Κωνσταντινουπόλει: τύποις 
Βουτυρά, 1876). 

Γαϊτάνου-Γιαννιού Α., «Αρχιγένεια Διδασκαλεία Θράκης 1557», Από την Ανατολική 
Θράκη-Η Σηλύβρια µε τα γύρω τής χωριά, Ε. Σταμούλη-Σαραντή (Αθήναι, 
1956). 261-369. 

Δαλακούρα Κ.. Η εκπαίδευση των γυναικών στις ελληνικές κοινότητες τής 
οθωμανικής αυτοκρατορίας (19: αι-1922). Κοινωνικοποίήσή στα πρότυπα τής 
πατριαρχίας και του εθνικισμού (ΔΔ. Θεσσαλονίκη: ΑΠΘ, 2004). 

Δαλακούρα Κ.. «Μεταξύ Ανατολής και Δύσης. Η εκπαιδευτική θεωρία της Σαπφούς 
Λεοντιάδος (1530-1900)», Θέματα Ιστορίας τής Εκπαίδευσης 1ἱ (στο 
τυπογραφείο). 

Δράκος Ε. Π., Τα Θρακικά, ήτοι διάλεζις περίτων Εκκλησιαστικών Επαρχιών 
Σηλυῤβρίας, Γάνου και Χώρας, Μετρών και 4θύρων, Μυριοφύτου και 
Περιστάσεως, Καλλιπόλεως και Μαδύτου (Αθήνησι, 18992). 

Εξερτζόγλου Χ., Εθνική Ταυτότητα στήν Κωνσταντινούπολη τον 19” αιώνα. ο 
Ελληνικός Φιλολογικός Σύλλογος Κωνσταντινουπόλεως Ιδό1-Ι912 (Αθήνα: 
Νεφέλη, 1996). 

«Ἠ συγκρότηση του δημόσιου χώρου στην Κωνσταντινούπολη του 19” 
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αιώνα», Ο έζω-Ελλήνισμός. Κωνσταντινούπολη και Σμύρνη 1500-1922. 
Πνευματικός και Κοινωνικός βίος, Επιστημονικό Συμπόσιο 30-31.10.1998 
(Αθήνα: Σχολή Μωραΐτη, Εταιρεία Σπουδών Νεοελληνικού Πολιτισμού και 
Γενικής Παιδείας, 2000). 19-36. 

Ζιώγου-Καραστεργίου Σ., (έκδ.-επιμ.). Το Οικουμενικό Πατριαρχείο, ή Οθωμανική 
Διοίκηση και ή Εκπαίδευση του Γένους. Κείµενα-[Πήγες: 9930-1914 
(Θεσσαλονίκη: Αφοί Κυριακίδη, 1996). 

Καλαφάτη Ε., Τα σχολικά κτίρια τής πρωτοβάθιµας εκπαίδευσης, Ιδ21-19209. Απότις 
προδιαγραφές στον προγραμματισμό (Αθήνα: ΓΓΝΓ/ ΙΑΕΝ, 1968). 

Καλλίφρονος Β. Δ., Εκκλήσιαστικά ή Εκκλήησιαστικόν 4ελτίον, τ. | (εν 
Κωνσταντινουπόλει: τύποις Ανατολικού Αστέρος, 18568). 

Ματάλας Π., Έθνος και Ορθοοδοδία, Έθνος και Ορθοοδοδία. Οι περιπέτειες 
µιας σχέσης. Από το «Ελλαδικό» στο Βουλγαρικό Σχίσμα (Ηράκλειο: 

ΠΕΚ. 20023). 

Ἐηραδάκη Κ., ἄπό τα Αρχεία του Ελεγκτικού Συνεορίου. Παρθεναγωγεία και 4ασκάλες 
του υπόδουλου ελληνισμού. τ. Α΄ (Αθήνα, 1972). 

Σακκίδου Ζ. Κ., Σαράντης Αρχιγένης ο Εθνικός Ευεργέτης και Οσία Παρασκευή 
Πολιούχος Επιῤατών (Αθήναι: τύποις ]. Βάρτσου., δαπάναις Κυριών Αδελφών, 
1936). 

Σκοπετέα Ἐ., Το «Πρότυπο βασίλειο» και { Μεγάλη Ιδέα. Όψεις του εθνικού 
προβλήματος στήν Ελλάδα (Αθήνα: Πολύτυπο, 1956). 

Χατζηιωσήφ Χ. Χ., Συνασός. Ἱστορία ενός τόπου χωρίς ιστορία (Ηράκλειο: ΠΕΚ. 
2005). 

Οµαςς]οίῖς, (., 1, ΙΠίγμΟΠΙΟΠ Ριι[ἰσιο 62 [65 (σγοςς αεριῖς ἰα Ργὶςό ἄε 
6οπ5ίαμΗἰπορίο ΡαΥ [65 Τιγος ησφι Ἡ πο [οιιγ5 ( Ρατὶς: Ε. Γετουχ. 18581). 

Οπατκ Τ.. Τ... Ῥαρε-0 ατραπίετ, Ματιε (1515-75δ)”. 
«Πίίρ://Ννννν/.οπΙο.εά/εΠαςίαΙπ/ρ/ραρεςατρ.ΠίΠι» (12.5.2013). 

Καριαάακί Α., Τ όοοίε πιαίετπα]ε «τεσαιε οί ες ἰἰόέοπος Ρρέἀαροσίαιος 
Ευτορέοπηες 1930-1936 (ΚοιεΠ, ΤΠόςε ἆς ἀοοίοταί: [ πινειςιίό ἆᾳ Κοιςη, 
2009). 

Καζαπιίας Α., “ΤΠε Εάμοαίίοη οΓ {πε (τοοίς ἵπ {Πο Οίίοπιαπ Επιριτο, 1856- 

1923: Α (αςε δίπάγ οἱ 'Οοπάο[οά Το]εταΙοπ””. δο[ΠοοΙίπρ, ΕαπζαΠίοπαΙ 
Ρο]ΐσο απα ΕΙΠίςο ΙάομΗΙ(γΥ. (οπιραγα(ἶνο δΙµάἰθς απᾶ ο (ονοεγηηιέη!ς απᾶ 
ΠΟΠ-[ΓοππίπαΠί Ελπίς (γοιρς ἶπ ΕΙΥΟΡΕ, 1550-1940, νοἱ. 1. 1. ΓοπῖαΚ 1π 
οοΠαδοταίίοι ννιίῃ Κ.. Ετίκςεπ, Α. Καζαπιίας απά Κ. ΟΚΕΥ, Εµτορεαη εοίεηςε 
Εουιπάα ον (ατίπιοιία: Νενν/ Ὑοικ ὈπίνετςΙίγ Ρτε6ςς, 1991). 343-366. 

Κατραί Κ. Η., “Τπε Τταπς[οππα Ίο οΓ {πε Ο(ίοπ]απ οίαίΐς, 1759-1905”. 
ΙΠΙΕΥΜάΙΙΟΠαΙ ομγπαί[ οί ΜΙααΙε Εασί δ]µάᾶίος., 3/3 (1972): 243-281. 

“Τῃε 5οοία] απἀ ροµ σα {οαπάαᾶοπς ος πα{οπασπι ἵπ δουίἩ Εαδί Ειτορε 
αἴίοί 1878: α ταἰπίοτρτοία 1ο”, δίαάϊες οἩ ΟΜίοπιαπ δοοία] απἀ Ρομίσαἱ 
ΗΙςίο:γ, Ρε]εοίεά Εςςαγς απά Απιε[ςες, ο. Κ. Κατραί (Τ ειάεη: Βτι], 2002), 
352-354. 

Κίποοβ Α., “ῑοοίς Ναοπ]ιοοά απά Μοάστηίέν ἵη ἴἶπο 19ἱ3 οοπίαΥ”. Βαἶκαπ 
δ{ιαἰος 40/1 (1999): 21-40. 

Γααιειτ Ἑ. Κατασκευάζοντας το φύλο. Σώμα και κοινώνικό φύλο απὀ τους αρχαίους 
Έλληνες έως τον Φρόιντ, μτφρ. Π. Μαρκέτου (Αθήνα: Πολύτροπον, 2003) 

Ο/Τεη Κ., “ΟοπίεχίιαΗζίῃρ {πε ΤΠεοτΥ απάἀ Ρτασίῖος οἱ Εαπιϊπίσπη {η ΝΙπείεοπί]]- 
Οεπίιτγ Ἐωτορε (1759-1014)”, Βοεοπιίπρ ΥἱςιρΙ6. Υ/ΟΠΙΕΠ ἴπ ΕΜΥΟΡΘαΠ 
ΠΗΙΦΤΟΣΥ, οᾱ. Κ. ΒτιάρηίμαΙ. 5. ΜοςΠει δίματᾶ, Μ. Ε. ἨΊεσποτ, 314 ο. (Βορίοτ- 
Νενν ὙΥοτκ: ΠοιρΠίοη ΜΙΠΙΠ ΟοπιραπΥγ, 1996), 327-355. 
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Η «4Ξ]4 ΤΗΣ ΓΝΩΣΗΣ) ΜΕΣΑ ΑΠΟ ΤΟ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ 
«ΜΕ ΟΠΟΙΗΜΕΝΗ ΠΗΟΙΗΣΗ») ΟΠΩΣ ΕΦΑΡΜΟΣΤΗΚΕ ΣΤΟ ΝΟΣΟΚΟ- 
ΜΕΙΑΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ «ΠΜ. ά 4. ΚΥΡΙάΚΟΥ» ΤΟ ΔΙΔΑΚΤΙΚΟ ΕΤΟΣ 2013-2014 


Μαίρη Κουδούνα, Ὀς, Μ.Εά. Κοινωνιολόγος, Εκπαιδευτικός ΠΕ70 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 


Σκοπός τῆς εισήγησης αυτής είναι να παρουσιάσουμε και να αναδείξουµε τα 
αποτελέσµατα απὀ το Ερευνητικό Πρόγραμμα «ΛΜΙελοποιημένη Ποίηση» ὁὀπως 
εφαρμόστηκε για πρώτη φορά το Διδακτικό Έτος 2013-2014 στα παιδιά που 
νοσηλεύονται στο Νοσοκομείο Παίδων «4. ἆ 4. Κυριακού». Το πρόγραµµα 
φιλοδοξεί να δείξει στους µαθητές τα μονοπάτια της µελοποιημένης ποίησης, όπως 
προσπαθούν να το κάνουν οι ποιήτριες Σαπφώ, Κόριννα και Ἠριννα, όταν ο 
υποψιασμένος επισκέπτης παρατηρεί στη ζωοφόρο του Πανεπιστηµίου Αθηνών, την 
τέχνη να αποτυπώνει την Ἱστορία. Μέσα από το πρόγραµµα οι µαθητές του 
νοσοκομειακού σχολείου Παίδων «ΠΠ. ἆ 4. Κυριακού», στο βαθµό που κατάφεραν να 
συμμετάσχουν λόγω της υγείας τους, συνειδητοποίησαν ότι η μουσική µας, η Τέχνη 
μας µε όλες τις εκφάνσεις της και ο Πολιτισμός µας, είναι η βάση του Ευρωπαϊκού 
Πολιτισμού. Το συγκεκριµένο Πρόγραμμα απέδειξε ότι καλύπτει στόχους 
Εκπαιδευτικών Πολιτικών, Κοινωνικών Πολιτικών και Πολιτισμικών Πολιτικών, 
ακόµη έκανε την αρχή σε Νοσοκομειακό Σχολείο Εφαρμογής καινοτομιών και 
μικρών μεταρρυθμίσεων. 


Ζιςαπιπιεη/αδςησ 


Ζιε] ἀΐεδες ΒετίοΠίος 1δί 65, ἄῑε Ετσευηίςςε ος ΕΟΙΡΟΠΙΠΡΕΡΤΓΟΡΤΙΑΠΙΠΙς .,ΥογίοΠίο 
ΠΙΟΠΙΗΠΡ', Νίο 65 ΖπΠι εἰδίση Μα ἵπι δομιΠθῃτ 2013-2014 εί ΚΙπάεΓη, ἄῑε Ιπι 
ΚιΙπάεικταηΚοεπῄαιις .,Ρ. ἄ Α. Κγγίακοι ἵπ Βεπαπά]απς 5ἶπά, απθενναπάί ννυτάε, Ζὰ 
ῥτᾶδεπίίεΓοη παπά Ζι Ζείροπ. ΏὈας Ρτορίαπ]πα Ιδί Ὀορίτοῦί, ἆεπ δεμί]ετπ ἄῑο Ῥ{αάς ἆοτ 
νοεποπίεη Ὠἱεβίαπς Ζα Ζεΐσεῃ, νε ες ἀῑο ΓἱοΠίεΠηπεη ΦάΡΡΜΠΟ, Κοτίππα απά Ἱτίπηα 
ΝΘΙΦΙΟΠΕΗ Ζι ἴμη, Ί/εηΠ ἄειτ Ιπίεγεςςιετί Βεξδισπει αι Γ ἄεπι Ετιες ἆει Αίῃεπει 
Ὀπίνειςήᾶί ὈοορασΠίεί, νῖε ἄῑε Κιηςί ἄῑε (ΙοδεΠΙοΠίε αὈρι]άεί. Ὠιτοί ἆας Ργορίαπηπι 
Νυτάρη 5ἱοῇ άῑε δοΠῦ]ετ ει ΚταηκοπΠαιςςοΒι]ε .Ρ. ἆ Α. Κντίακοι”. ἵπ άεπι Ὀπιίαπς 
1η 4οΠι δε αμ{σταπά Ίητες (αοςδαπάΠεΙ»Ζιςίαπἆες ἰ6ΙΙπεΗβπιεη Κοηπίοη, ἆετ Ταΐδασμα 
Ῥουνιιςςί, ἆαδς αΏςοτο ΜιςίΚ, πΠςετο Κιηςί {η α[[εη Ιῃτοη Μαπι[εςίαοπεηΏ Ιπά 1ΠςεΓ6 
Και αῑς Βαςίς ἆοτ Ειτορᾶϊδοπεη ΚιπίΙΤ 5ἶπά. Όας Κοηκτείε Ρτορίαπηπι Παί ὈΏοννίοδοῃ, 
ἆαςς ο5 ῬΙάμπρςροΠίίδομο, 5οΖίαἱροΠίίδο[ο απά ΚιπΠίατροΠίίδομο 2Ζ1είε εγβΠί απά ες 
Παί άἆεηπ Απηίαπσ νοή Ιηποναίίοπεη απά ΚΙείπεηπ ΚΕΙΟΓΠΙΕΠ ΤΠ εἴπει ΚταηκεηΠαιΙςςεΒι]ε 
σεππαςΠί. 


Το Δημοτικό Σχολείο του Νοσοκομείου Παίδων «1. ά 4. Κυριακού», ιδρύθηκε Ως 
σχολείο Γενικής Παιδείας µε το Π.Δ 2509/1990, (Ίδρυση και Προαγωγή Δημοτικών 
Σχολείων Φ.Ε.Κ 114, Τεύχος Α΄/3Ι Αυγούστου 1990), ως Διθέσιο αρχικά και 
Εξαθέσιο αργότερα και έτσι παραμένει έως σήµερα, µετά από εισήγηση και αίτημα 
της Νεφρολογικής Κλινικής του συγκεκριμένου Νοσοκομείου. Είχε προηγηθεί ὡς 
«ιδέα -- ανάγκη -- πραγματοποίηση», εισήγηση του Οµότιµου σήµερα Καθηγητή της 
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Ιατρικής Σχολής του Πανεπιστηµίου Αθηνών κ. Τσιάντη. η ἵδρυση του Πρώτου 
Νοσοκομειακού Σχολείου Γενικής Παιδείας στο Νοσοκομείο Παίδων «αγία Σοφία 
το 198δ. (Π.Δ 408/19ξξδ, Φ.Ε.Κ 159, Τεύχος Α΄/29 Αυγούστου 1958). Η 
αναγκαιότητα που στηρίχθηκαν οι εισηγήσεις, προέκυψε από την υπογραφή της 
Διεθνούς Σύμβασης για τα Δικαιώματα του Παιδιού (Οοπνεπίίοη οη {Πο ΒΙσῆίς ο{ (πα 
ΟµΙ]ά), που υπογράφτηκε από τη Γενική Συνέλευση του Ο.Η.Ε το 1959 και τέθηκε σε 
ισχύ στις 2 Σεπτεµβρίου του 1990. Μέχρι και το έτος 2011 (Δασκαλάκης, 2011: 20- 
45). η Σύμβαση είχε επικυρωθεί από 191 χώρες, μεταξύ των οποίων και η Ελλάδα. η 
οποία επικύρωσε τη Σύμβαση µετο Ν. 2101/1992. «Κύρωση τής 4ιεθνούς Σύμβασης 
για τα «Πκαιώματα του [αιδιού» (Φ.Ε.Κ 192, Τεύχος Α΄;2 Δεκεμβρίου 1992). 
Σύμφωνα µε έγγραφο (Αριθ. 2155/10-11-1959) του τότε Σχολικού Συμβούλου μεταξύ 
των άλλων αναφέρεται ότι σκοπός ίδρυσης του σχολείου, «είναι ή σχολική βοήθεια 
μαθητών 4{ημοτικού Σχολείου, που εξαιτίας τής ασθένειάς τους διέκοψαν προσωρινά τή 
φοίτησή τους στο σχολείο τους...». Τια το έτος 2013-2014 το Σχολείο είναι 
οργανωμένο σε Τμήματα Ευθύνης, τα οποία αντιστοιχούν σε Κλινικές του 
Νοσοκομείου. Οι υπάρχουσες κλινικές που προσπαθούμε να καλύψουμε σαν σχολείο 
είναι δύο Ορθοπεδικές δύο Πανεπιστημιακές Παιδιατρικές, δύο Κρατικές 
Παιδιατρικές, οι Χειρουργικές, η Μονάδα Τεχνητού Νεφρού, η Κλινική ΩΡΔ, η 
Οφθαλµιατρική, το Ογκολογικό και το Τµήµα Θέσεων, όπως ονομάζεται από 
παλαιότερες εποχές και σήµερα χρησιµοποιείται ὡς προέκταση τῶν χειρουργικών 
Κλινικών. Κάθε Τµήµα έχει έναν Εκπαιδευτικό υπεύθυνο ο οποίος επικοινωνεί µε τον 
Δ/ντή της Κλινικής / Τµήµατος, την Προϊσταμένη, τους Ψυχολόγους, τους Γονείς, 
τους Φοιτητές κ.λπ. Τα µαθήµατα γίνονται ατοµικά στα κρεβάτια τῶν παιδιών, στους 
Νοσοκομειακούς Θαλάμους. Αυτό συνιστά σοβαρή ιδιαιτερότητα ὣς προς τα 
διδακτικά εργαλεία και τις παιδαγωγικές προσεγγίσεις του εκπαιδευτικοὐ. Η 
διαχείριση είναι δύσκολη, τόσο γιατί έχουµε να κάνουµε µε Έλληνες και Μετανάστες 
Ανηλίκους, που ενδεχομένως εκτός τῶν προβλημάτων Όυγείας, βιώνουν και την 
κοινωνική σύγκρουση και τον κοινωνικό αποκλεισμό, όσο και τη δυσκολία πολλές 
φορές συνεργασίας και συντονισμού όλων των Φορέων Ὑγείας, Παιδικής 
Προστασίας, Δικαιοσύνης, Φορέων Δημοσίας Τάξεως ακόµη και εφαρμογής 
αποφάσεων Διεθνών Οργανισμών. 
Οι μεταθέσεις, τοποθετήσεις, αποσπάσεις των Εκπαιδευτικών γίνονται µέσα από το 
Νομικό Πλαίσιο που ισχύει για όλους τους εκπαιδευτικούς αφού λαμβάνεται υπόψη η 
συγκατάθεση και η εθελοντική προσφορά τους λόγω ιδιομορφίας των συνθηκών, 
δεδομένου ότι κανένα Πανεπιστημιακό Παιδαγωγικό Τµήµα δεν έχει εντάξει 
θεματικές και έρευνα στο Πρόγραμμµά του για Νοσοκομειακό Σχολείο, αξιοποιώντας 
εμπειρία και επιστήμη χωρών που έχουν παράδοση όπως οι Γερμανόφωνες χώρες. 
Βοηθώντας η θεά Τύχη των Αρχαίων Ελλήνων, έχουµε για το Ακαδ. Έτος 2013-2014 
αποσπαστεί, Διδάκτορες Εκπαιδευτικοί που μπορούμε να δημιουργήσουμε καινούρια 
γνώση. 
Επιπλέον δεν υπάρχει σταθερότητα προγράµµατος, θέτουµε πάντα στόχους 
πραγµατοποιήσιµους. Η μεταβλητότητα από παράγοντες όπως η υγεία του παιδιού, ο 
χρόνος τῶν ιατρικών εξετάσεων, οι επιπτώσεις των θεραπειών, οι επισκέψεις του 
Ιατρικού και Νοσηλευτικούὐ προσωπικού, του προσωπικού της Κοινωνικής 
Ὑπηρεσίας, των Ψυχολόγων, των Εθελοντών, τῶν Φοιτητών που ειδικεύονται, είναι 
διαρκής. Με όλα αυτά τα προβλήµατα για το διδακτικό έτος 2013-2014, 
προσπαθήσαµε να εφαρμόσουμε για πρώτη φορά ερευνητικό πρόγραµµα µε την 
ονομασία «Μελοποιημένη ΓΠοίήση για Νοσοκομειακό Σχολείο», που πραγματοποιείται 
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στη διάρκεια των διδακτικών ὠρών του Ωρολογίου Προγράµµατος, στους µαθητές 
όλων των γνωσιακών επιπέδων που νοσηλεύονται στο συγκεκριµένο νοσοκομείο και 
σε παιδιά που ενδεχομένως δεν πήγαν ποτέ σχολείο, όπως οι «ανήλικοι ασυνόδευτο!», 
οι «εισαγγελικές εντολές» και οι Εοππα. Αναγνωρίζοντας την παιδαγωγική αξία της 
µελοποιηµμένης ποίησης και τον καταλυτικό ρόλο της Ως µέσο απόλαυσης, εκτίμησης 
και αποδοχής της, κατέχει πρωταγωνιστικό ρόλο στο νοσοκοµειακό σχολείο «Μ. ἆ 4. 
Κυριακού», ὡς εξαιρετικό εργαλείο «μαθημάτων αισιοδοξίας» και µαθηµάτων «χαράς 
και ευτυχίας», (ας µου επιτραπούν οι όροι, είναι προσωπικοΏ, µέσα στους 
νοσοκομειακούς θαλάμους. Το σχολείο ζει και µια άλλη πραγματικότητα σε 
προγράµµατα που θέλει να εφαρμόσει. Οι θεματικές ενότητες υλοποιούνται από 
διαφορετικές οµάδες μαθητών και όχι σταθερές, γιατί τα παιδιά λόγω τῶν 
προβλημάτων υγείας/θεραπείας εναλλάσσονται. Για το λόγο αυτό το πρόγραµµα 
ονομάστηκε ερευνητικό και τα κείµενα που επιλέξαμε ικανοποιούν ενδεικτικά τα 
παρακάτω κριτήρια (Υ.ΠΑΙ.Θ, π.Π.Ι. Σ.Ε.Π.Π.Ε 2000). Ἔχουν χαρακτήρα 
ερευνητικής εργασίας. Ὑπάρχει εμπλοκή του ποιητικού λόγου άµεση ή έµµεση ὡς 
γνωστικό αντικείµενο σε αυτά. Συνδέουν τη μελοποιηµένη ποίηση µε την καθημερινή 
ζωή. Προωθούν τη διεπιστηµονικότητα. Συµβάλλουν στην προώθηση της 
Ευρωπαϊκής Διάστασης και τῆς Διεθνούς Διάστασης στο εκπαιδευτικό έργο του 
σχολείου. Ὑποστηρίζουν την διαπολιτισµική εκπαίδευση και θόµατα ταυτότητας/ 
ετερότητας στο πλαίσιο πολυπολιτισµικής κοινωνίας. Μυούν το µαθητή στη βίωση 
της αρμονίας, ταυτόχρονα και στη διδασκαλία ποιητικών κειμένων υψηλής 
αισθητικής αξίας. Συμμετέχει ο μαθητής στην απόδοση της µελωδίας εἶτε ὡς 
ακροατής µε κιθάρα ή άλλο μουσικό όργανο. (Σε δύσκολες περιπτώσεις, χειρουργική 
Κλινική, ογκολογική Κλινική, συμμετοχή µόνο ὡς ακροατές). Αφυπνίζουν το μαθητή 
στη διαφορετικότητα τῶν γλωσσών και των πολιτισμών. Να σημειωθεί εδώ ότι η 
έγκριση διδασκαλίας του, δόθηκε από την Κεντρική Ὑπηρεσία του Υ.ΠΑΙ.Ο. 
(Έγγραφο Αριθ. «Φ.Ι4/527/175016/Γ1/18δ-11-2013) και ὀχι από την Δ/ση 
Εκπαίδευσης που ανήκει το σχολείο δίνοντάς του µε αυτό τον τρόπο το Ὑπουργείο 
πανελλαδική εμβέλεια, για κάποιον που θα ήθελε να το εφαρμόσει. 
Οι διαστάσεις / όψεις του προγράµµατος θα μπορούσαν να συνοψιστούν σε 
Ποιητική διάσταση. µε ταξίδι στην Ελληνική ποίηση από την Αρχαία Ελλάδα έως 
σήµερα, Μουσική διάσταση. µε ταξίδι στο χρόνο µε επιλεγμένα κείµενα (ποιήματα) 
που μελοποιήθηκαν απὀ την εποχή της Σαπφούς έως σήµερα. Διεπιστημονική 
διάσταση. εδώ ενδεικτικά αναφέρω ότι µέσα από τη µελοποιηµένη ποίηση διδάχθηκε 
Ἱστορία, Γλώσσα, Διαλεκτική, Κοινωνιολογία, Πολιτική αγωγή, Ρητορική, Μουσική, 
Τέχνη, Θέατρο, Επιχειρηµατολογία, Μυθολογία, Ποίηση. Μαθηματικά, Οικουμενική 
Ορθοδοξία, Θέματα Καθημερινής Επικοινωνίας, ακόµα και στοιχεία Φιλοσοφίας. 
Οικονομική διαχρονική διάσταση. µε αναφορά π.χ. σε πνευματική ακμή, όπως ο 
«χρυσούς αιών του Περικλέους) και αναφορά σε παρακµή, όπως η περίοδος της 
Τουρκικής κυριαρχίας στην Ελλάδα. Κοινωνικοπολιτισµική διάσταση. µε αναφορά 
σε ποιητικές ή μµοὺυσικές σχολές, επηρεασµό της ποίησης και της μουσικής από 
πολιτικοκοινῶνικές συνθήκες και αντίστροφα (πώς η µελοποιημένη ποίηση επηρεάζει 
την ιδεολογία και τον ξεσηκὠμό και διαμορφώνει πολιτισμικές κουλτούρες). Για 
παράδειγµα: Ποίηση Ρήγα, Σολωμού, Σεφέρη, µελοποιημένη απὀ μεγάλους 
μουσικούς, όπως ο Ακαδημαϊκός Μίκης Θεοδωράκης. Μέσα από το πρόγραµµα 
θέσαµε ενδεικτικούς πραγµατοποιήσιµους στόχους, όπως, η ελληνική ποίηση 
(Μελοποιημένη Ποίηση) έχει τις ρίζες της στην Αρχαία Ελλάδα. Οι μεγάλοι Έλληνες 
ποιητές κατάφεραν να φτάσουν στα αφτιά του κοινού µέσω της μουσικής. Τα 
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μελοποιημένα ποιήματα αποτελούν τα ὠραιότερα τραγούδια που εξέφρασαν τους 
πόθους, τις χαρές και τις λύπες του λαού µας. Οι µαθητές γενικά μελέτησαν τα 
διαφορετικά είδη µελοποιημένης ποίησης, και γνώρισαν έννοιες όπως Έπος, Ίαμβος, 
Ελεγεία, Λυρική Ποίηση, Μοντέρνα Ποίηση κ.ά. Έμαθαν ότι η ποίηση συνδέθηκε µε 
περιόδους ορόσηµα της Ἱστορίας µας, όπως για παράδειγµα Αρχαία Ἑλλάδα, 
Ελληνιστική Περίοδος, Βυζαντινός Πολιτισμός, Μικρασιατική καταστροφή, 
Αντίσταση και Κατοχή, Εμφύλιος, Δικτατορία.... αλλά και µε το Λευκό και το 
Γαλάζιο της Ελλάδας. Προσπάθησαν να κατανοήσουν ότι η μουσική και γενικά η 
Τέχνη κάνει πιο ευχάριστη τη ζωή µας, ειδικά στις συνθήκες διδασκαλίας των 
συγκεκριμένων παιδιών που νοσηλεύονται. Έμαθαν να εξωτερικεύουν «αισθητικά» 
τις εµπειρίες τους µε την έκφραση συναισθημάτων και λογικής, όπως γίνεται µέσα 
από τη μελοποιηµένη ποίηση. Τα παϊδιά µας φαντάστηκαν και δημιούργησαν εικόνες, 
«αναδημιούργήησαν» την σκληρή πραγματικότητα που ζουν στο κρεβάτι του πόνου. 
Σονειδητοποίησαν τη µουσικότητα της ποίησης, όπως το αναφέρει ο Σεφέρης: «Π 
μουσική και τα χρώματα εἴναι ή ἴδια ή σάρκα των ποιημάτων, είναι ένα σώμα 
πλασμένο από τήν προλογική γλὠσσα και να τα καταργήσει κανείς σημαίνει να 
σκοτώσει τήν τέχνη». Τα παιδιά µας ανέλαβαν πρωτοβουλίες κάτω απὀ τις ιδιαίτερες 
συνθήκες που διδάσκονται, ώστε να συνδέσουν ατομικά συναισθήματα µε 
κοινωνικοϊστορικά γεγονότα, έμαθαν να δημιουργούν «Μια ἀλλήη ὑπαρζη µέσα στην 
ὑπαρζή µας -- ὑπαρξή τους», ὀπως λέει ο Ελύτης. 
Το υλικό αυτό, στους βασικούς του άξονες, προτάθηκε από την υπογράφουσα, 
σχετίζεται µε την επικοινωνιακή µέθοδο/κειμενοκεντρικό και τις «Καλές Τέχνες», 
κυρίως τη μουσική. «Η μάθηση για να διευρύνεται και να εμψυχώνει τον ἀνθρωπο 
φέροντας χαρά και δύναμη, χρειάζεται να απευθύνεται σε ολόκληρη τή λειτουργία του, 
στο συναίσθηµα, στην εμπειρία, στην κοινωνική διάσταση, στη λεκτική και µή λεκτική 
επικοινωνία» και σε βασικά αξιώματα, όπως σεβασμός της προσωπικότητας του 
παιδιού που νοσηλεύεται και του πολιτισμού του δεδομένου ότι απευθυνόµαστε σε 
όλα τα παιδιά που νοσηλεύονται. (Από άλλες χώρες, Κοππα, εισαγγελικές εντολές, 
ασυνόδευτους πρόσφυγες κ.ά.). Στις διδακτικές προσεγγίσεις συγκαταλέγονται εδώ η 
εύρυθμη, λυρική και ζωντανή αφήγηση µιας ιδιαίτερης μουσικής συνεισφοράς από 
κάθε χώρα στον παγκόσμιο πολιτισμό. Από τους ρυθμούς τῆς Λατινικής Αμερικής 
(Κίνηση «4λέγκρο»), στην «Κλασσική Μουσική» παράδοση της Ευρώπης, την 
«Οπερατική παράδοση» της Ιταλίας που δανείστηκε στοιχεία από την Αρχαία 
Τραγωδία και τη Λυρική Ποίηση και κορωνίδα η πολύπλευρη μουσική και ποιητική 
προσφορά της Ελλάδας ανά τους αιώνες. Η Ελλάδα και η Κύπρος ένας κόσμος 
ξεχὠριστός που π.χ. την «Ορφική Ραψωοσοία» δεν μπόρεσε να την αντικαταστήσει 
κανείς. Αναφορά γίνεται στο Ρυθµό «Σάμπα της Βραζιλίας, στα «Τσιγγάνικα 
Βιολιά» της Ουγγαρίας, στον «4μανθ της Μέσης Ανατολής, τη «συνοδεία 
Τυμπάνων» της Βόρειας και Νότιας Αφρικής, σε αντιδιαστολή µε την Ανατολική 
Ασία, Νέα Ζηλανδία και Αυστραλία που πορεύονται σε ρυθµό «Αντάντε). Το 
πρόγραµµα «Μελοποιημένη Ποίηση», αναδεικνύει τη διασύνδεση µε τις αρχές και τη 
φιλοσοφία των νέων προγραμμάτων σπουδών. Κεντρικό πυρήνα των προγραμμάτων 
αποτελεί η παραδοχή ότιτα νέα προγράµµατα σπουδών θα είναι στοχοκεντρικά και η 
έμφαση δίνεται στον εκπαιδευτικό ὡς συνδημιουργό του εκπαιδευτικού υλικού. 
Παρουσιάζω ενδεικτικά στοιχεία του προγράµµατος, που διασυνδέονται µε τις αρχές 
και τη φιλοσοφία τῶν νέων αναλυτικών προγραμμάτων. Στοχοκεντρική μάθηση. 
Παιδαγωγική διαφοροποίηση, (έχοντας υπόψη τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των 
μαθητών που στην περίπτωσή µας νοσηλεύονται σε διαφορετικές Ιατρικές Κλινικές). 
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Ποικιλία διδακτικών μεθόδων και πρακτικών προσαρμοσμµένων στο παιδί που 
νοσηλεύεται. Έμφαση στη διεπιστηµονικότητα. Σχεδόν όλα τα διδακτικά αντικείμενα 
του ὠρολογίου προγράµµατος μπορούν να διδαχθούν µέσα από τη µελοποιημένη 
ποίηση. Κατανόηση βασικών εννοιών και διασύνδεσή τους µε τον διαχρονικό 
πολιτισμό του λαού µας. Σύνδεση µε την Ευρωπαϊκή Ένωση και ενίσχυση της 
ταυτότητάς τους ὡς Έλληνες Πολίτες, ως Ευρωπαίοι Πολίτες και ως Πολίτες του 
Κόσμου. Ενίσχυση της δημιουργικότητας µέσα απὀ την Τέχνη, της καινοτομίας και 
αξιοποίησης της πολιτισμικής µας κληρονομιάς. Σηµαντικότατη προσπάθεια μάθησης 
µέσα από τη σκληρή πραγματικότητα που ζει το παιδί που νοσηλεύεται (πολύ 
ιδιαίτερες συνθήκες). Οι µαθητές µας µυήθηκαν µε το πρόγραµµα σε ερευνητικές 
εργασίες διατύπωση ερωτημάτῶν, προσδιορισμός προβλημάτων, σχεδιασμός 
διερευνήσεων, ανάλυση και σύνδεση δεδοµένων. Διεργασίες αυτοαξιολόγησης του 
έργου µας, ὡς εκπαιδευτικού στις τόσο ιδιαίτερες συνθήκες που εργαζόµαστε. Οι 
σχέσεις µε τους µαθητές µας στο κρεβάτι του πόνου και η δυναμική της ομάδας των 
εκπαιδευτικών που δημιουργήθηκε, µετά το αρχικό σχέδιο και υλοποίησαν µαζί µου 
το πρόγραµµα, βοήθησαν τη δηµιουργία σχολείου ανοιχτού στην κοινωνία, (στον 
µικρόκοσµο του Νοσοκομείου), δίνοντας ιδιαίτερη βαρύτητα στην επικοινωνιακή, 
αλλά και στην ερευνητική μέθοδο διδασκαλίας, δουλεύοντας ολιστικά µε τις άλλες 
εργασιακές οµάδες. 

Οι εκπαιδευτικοί οφείλουμε να προσαρµόσουµε το καινοτόμο πρόγραμμά µας και µε 
τις εργασιακές υποχρεώσεις και τα καθήκοντα των άλλων εργασιακών οµάδων, που 
εργάζονται ταυτόχρονα στον ίδιο χώρο, όπως ιατρικὀ προσωπικό, νοσηλευτικό 
προσωπικό, Ψυχολόγους, κοινωνικούς λειτουργούς, συνοδούς ασθενών, γονείς, 
φοιτητές, ειδικευόµενους γιατρούς και µε το Πανεπιστήµιο, µε τις πανεπιστημιακές 
του κλινικές και τις διδασκαλίες ώστε να µη διαταραχθούν οι εργασιακές σχέσεις µε 
καμία ομάδα. ἩΗ Διοίκηση του Νοσοκομείου στάθηκε στο πλευρό µας, όλοι 
αγκάλιασαν την προσπάθειά µας και βοήθησαν καταλυτικά ώστε το πρόγραμμά να 
αποδώσει τα καλύτερα από τα προσδοκώµενα αποτελέσµατα. 

Σύμφωνα µε τα ΔΕΠΠΣ -- ΑΠΣ «Τα κείµενα της λογοτεχνίας (ποιητικού λόγου), 
παρέχουν διάφορες οπτικές και ερμηνείες του κόσμου, εμπλουτίζουν την αντίληψη 
των μαθητών για τον κόσµο, διευρύνουν τον ορίζοντα τῶν εμπειριών τους, ευνοούν 
την κατανόηση της διαφορετικότητας και την ανάπτυξη της ανεκτικότητας...», τους 
προσαρμόζουν στην κοινωνία της γνώσης, της πληροφορίας και τῆς επικοινωνίας. 
(Ιστοσελίδα του π. Παιδαγωγικού Ινστιτούτου Πρ://νννννν.ρί-5εΠοο[ς.στ/ρΓορΓαΠΙς/ 
ἄερρς και ερρς-Ιοφοίεχηίᾶ σ. 6 σημερινό Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής), 
συγκεκριµένα αναφέρεται να προβληματίζουν πάνω σε ορισμένα θέµατα του 
ανθρώπου της κοινωνικής ζωής του πολιτισμού... να συγκροτεί ένα σύστημα 
αξιών... να βρίσκει τα κίνητρα στις συμπεριφορές και (2 ἆερρεαρς (Ίοςδας 
Γιπιοίίκοι) ...µέσω της λογοτεχνίας και του μελοποιηµένου ποιήµατος, τα αναλυτικά 
προγράµµατα στοχεύουν τόσο στη «σύγχρονη ὀσο και στήη διαχρονική διάσταση τής 
ἑλληνικής γλώσσας εφόσον αυτή θεωρείται στοιχείο εθνικής ταυτότητας, φορέας 
μµακραίωνης πολιτισμικής παράδοσης και γραμματολογίας, δίαυλος επικοινωνίας στην 
ευρωπαϊκή και στην παγκόσμια κοινότητα»). Στους στόχους του προγράµµατος 
αξιοποιείται ο ετερογενής χαρακτήρας της ελληνικής γλώσσας µε τις κοινωνικές, 
γεωγραφικές και υφολογικές παραλλαγές της. Με δεδομένο το πολυπολιτισµικό 
στοιχείο της σύγχρονης ελληνικής κοινωνίας η γλώσσα προτείνεται ὡς µέσο ένταξης 
των αλλοδαπών στην κοινωνία αυτή. 

Επιπλέον προσδιορίζουν όχι συνειδητά τη διαχείριση του λόγου «ὠς πειθούς 
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δημιουργία» και εκτιμώνται οι εκφραστικοί τρόποι, σε συσχετισμό µετις πραγματικές 
ή συναισθηματικές καταστάσεις τις οποίες ο διδάσκων επιχειρεί να αναδείξει. 

Ἡ «ιελοποιηµένη ποίηση» ὡς γνωστόν συστήνεται ὡς μεθοδολογικό εργαλείο στην 
εκπαίδευση και αποσκοπεί «στη μύηση του μαθητή στο πνευματικό αγαθό του 
ποιητικού λόγου, στή βίωση τής αρμονίας µέσω τής µελωσίας, στη ὁιδασκαλία 
ποιητικών κειμένων υψηλής αισθητικής αξίας... και ἀσκησή τῶν παιδιών στην ποιητική 
γραφή» (Κουδούνα 2002. Σ.Ε.Π.Π.Ε. Διπλωματική Εργασία). καλύπτει άξονες και 
στόχους όπως την αναγκαιότητα της πολιτισμικής διάστασης στην εκπαίδευση, «... ή 
αρμονική κοινωνική συνύπαρξη, ή µή περιθωριοποίηση και ο σεβασμός του 
διαφορετικού, ή συμπαράσταση στο µή προνομιούχο αλλά και προστασία τής 
αξιοπρέπειας του πολίτη αποτελούν κατά πολύ θέµα Αισθητικής καλλιέργειας...» 
(ΧΠ.Ε.Π.Θ., Τραφείο Ὑπουργού, Εκπαίδευση και Πολιτσµός, Πρόγραμμα 
ΜΕΛΙΝΑ., Εισήγηση Νίκος Παἴζης, Μένης Θεοδωρίδης, Μάρτιος 1994, σ. 5). Στο 
ίδιο κείµενο του Ὑπουργείου αναφέρονται ακόµη ὡς στόχοι, η Εθνική και Ευρωπαϊκή 
Διάσταση, η Καλλιτεχνική Αγωγή και η Ευαισθητοποίήηση των μαθητών στην 
Αισθητική των Τεχνών, Μουσική, Χορός, Εικαστικά. Θέατρο και η εξοικείὠσή τους 
µε τις σύγχρονες οπτικοακουστικές Μορφές Τέχνης. Η µελοποιηµένη ποίηση ανήκει 
στα γνωστικά αντικείμενα µε τα οποία και οι εκπαιδευτικοί μαθαίνουν την 
παραμελημµένη «τέχνη», την τέχνη να διδάσκεις και να μπορείς να «γοήτεύεις». 
Καινοτόμο ερευνητικό πρόγραµµα στο συγκεκριµένο νοσοκοµειακό σχολείο 
εφαρµόζεται για πρώτη φορά από την ἱδρυσή του. Η διάρκεια του Προγράµµατος 
είναι περίπου έξι µήνες και ξεκίνησε στις αρχές Οκτωβρίου 2013. 

Ενδεικτικά έχει ακολουθηθεί η εξής διδακτική/ερευνητική πορεία: Αναφορά στον 
Όμηρο : (Ιλιάδα και Οδύσσεια), Σαπφώ : Ωδή στην 4φροοδίτη, 4ήμοτικά τραγούδια, 
Ακάθιστος Ύμνος, Σολωμός Δ. : Ύμνος στήν ελευθερία (Εθνικός Ύμνος). Διαφωτισμός 
:'Ῥήγας Φεραίος, 1923: Βεείπονομ Τ... Υ.: Ενάτη Συμφωνία (Ύμνος της Ευρωπαϊκής 
ἨἘνωσης), Παλαμάς Ἰ.: Ολυμπιακός Ύμνος, Καβάφης Ἰκ. : «Ιθάκη», «Θερμοπύλες». 
Σεφέρης Τ. : «Ἀρνηση», «Θάλασσα» κ.ά., Ελύτης Ο. : «Της δικαιοσύνης ήλιε νοήητέ», 
«Ένα το χελιδόνι) από «Άδιον εστί), «Του μικρού βοριάώ)», «Η μάγια» απὀ «Μικρές 
Κυκλάδες». Ο μουσικός του σχολείου, κ. Καραγιαννόπουλος Αντρέας βοήθησε ως 
προς την συνοδεία της μουσικής. 

Φα πρέπει να επισημανθεί εδώ ὁότι πολλές εκπαιδευτικές πρακτικές του 
Προγράμματος δεν πραγµατοποιήθηκαν όπως ακριβώς είχαν σχεδιαστεί αλλά µε 
καλύτερο ή όχι τρόπο δεδομένου ότι προγραμµατισµένες διδακτικές και μουσικές 
δραστηριότητες που ήταν προγραμμµατισµένες για συγκεκριμένους µαθητές δεν 
γινόταν γιατί ή τα παιδιά λόγω υγείας δεν ήταν σε θέση να τις παρακολουθήσουν ή 
είχαν αποθεραπευτεί και είχαν φύγει από το δικό µας Δημόσιο Νοσοκομειακό 
Σχολείο. Εδώ εφαρμόζοντας το «Κατ᾽ Οικονομία τής Εκκλησίας». οἱ δράσεις αυτές 
πραγµατοποιήθηκαν είτε σε άλλο διδακτικό χρόνο, είτε σε άλλη Κλινική απὀ την 
Προγραμματισμένη. 

Ἐεκινώντας λοιπόν τη Νοσηλεία τῶν παιδιών µας ὡς «μελοποιημένή ποίησή...»., απὀ 
τις πρώτες µέρες του Σχολ. Έτους 2013-2014 διαπιστώθηκε ότι η Ποίηση και η 
Μουσική έκαναν ευκολότερη τη ζωή τῶν παιδιών µας σε βραχυπρόθεσµες ή 
µακροπρόθεσµες νοσηλείες στο Νοσοκομειακό Σχολείο «1. ά 4. Κυριακού» και 
ξεκίνησα τις πρώτες συστηματικές διδασκαλίες ποιημάτων µε ταυτόχρονη ακουστική 
της µελωδίας των ποιημάτων που είχαν µελοποιηθεί. 

Με την πάροδο των ηµερών άρχισα να καταγράφω τα συναισθήματα τῶν παιδιών 
στους νοσοκομειακούς θαλάμους, απὀ κλίνη σε κλίνη και στο τραπεζάκι-κομοδίνο 
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της Κλίνης του κάθε παιδιού. Θεωρώντας ότι τα «μιαθήµατα αισιοδοξίας» και 
«ευτυχίας και χαράς», όπως τα ονόµασα µόνη µου, πέτυχαν, έδωσα απὀ την αρχή 
µεγάλη έµφαση στους τίτλους τῶν ποιημάτων και αρχικά εφήρµοσα τη λεγόμενη 
διδακτική για την ποίηση της ιδιωτικής ανἀγνωσης, η οποία έχει το πλεονέκτηµα ότι 
ανάµεσα στον µαθητή και το ποίηµα δεν παρεμβάλλεται άλλο άτοµο, ο ποιητικός 
λόγος εισπράττεται µε αμεσότητα µε το μειονέκτημα η «εισχώρήση του µιαθητή στον 
ποιητικό λόγο να παραμένει Λίγο δύσκαμπτήη». Στην πορεία εφήρµοσα την ποιητική 
ανάγνωση ὡς «δήμόσια πράζη», πολλές φορές µε ακροατήριο εκτός του μαθητή, τῶν 
γιατρών, των φοιτητών που ειδικεύονταν, των γονέων, των άλλων ασθενών, των 
νοσηλευτών που κάνουν την πρακτική τους άσκηση και πολλών εθελοντών 
Οργανισμών όπως «Το Χαμόγελο του Παιδιού», «η Ανοιχτή 4γκαλιά», «η Φλόγα», «ή 
Ελπίδα», «ή 4γάπη» κ.ά. 

Ομολογώ ότι η ευστοχία ή όχιτης ανάγνωσής μου και η ανάλυση του ποιήµατος από 
το µαθητή/ρια, προκαλούσε πολλές φορές όχι µόνο στα παιδιά µας, αλλά και σε όλο 
το ακροατήριο του νοσοκομειακού θαλάμου «μια δεύτερη ανάγνωση» ὀπως λέμε στην 
διδακτική της λογοτεχνίας η οπρία ὡς «υπόγεια, λανθάνουσα, εσωτερική, 
αναδρομική» ξυπνάει μνήμες προσωπικές και εµπειρίες, που οι ακροατές ταυτίζονται 
ή δεν ταυτίζονται. Το βέβαιο είναι ότι µε τη βοήθεια του μουσικού του σχολείου όταν 
ήταν εφικτό ή µε το άκουσμα της µελωδίας του ποιήµατος απὀ ΟΡ ή Η/Υ, χαμόγελα 
χαράς και αισιοδοξίας διαγράφονταν στα πρόσωπα τῶν «μιαθητών που νοσηλεύονται). 
Ακόμα παρατηρήσαµε πως η μουσική και η ποίηση όταν αντιπροσωπεύουν περιόδους 
ακμής του πολιτισμού µας εκπέμπουν «λάμψη και καθαρότητα», γίνονται τραγούδια 
αγαπητά, κάτι που δεν µπορεί να συμβεί σεπεριόδους παρακμής της ιστορίας µας. 
Πολλά απὀ τα μελοποιημένα ποιήματά µας δίνουν αφορμή για συζήτηση θεμάτων 
όπως, ο Ἠλιος στη μυθολογία και στην ποίηση του Ελύτη, είναι γνωστό ότι ονομαστό 
κέντρο της λατρείας του Ἠλιου στην αρχαιότητα, ήταν η Ρόδος, όπου υπήρχε άγαλμά 
του, ο περίφημος Κολοσσός ένα από τα επτά θαύματα του κόσμου. Η Θάλασσα µε 
τον Ποσειδώνα, ὡς αναπόσπαστο στοιχείο της Ελληνικής επικράτειας αλλά και 
ενωτικού στοιχείου µε τις Ἠπείρους που βρίσκονται γεωπολιτικά γύρω από τη 
Μεσόγειο και το Αιγαίο και µε όλες τις πολιτισμικές, κοινωνικές, οικονομικές και 
οικουµενικές διαστάσεις. Όι διαστάσεις της Αρχιτεκτονικής δεδομένου ὁτι 
Αρχιτεκτονική τῶν Κλασσικών ΧἈρόνων τη συναντάµε σε όλο τον κόσµο, για 
παράδειγµα το ίδιο Άγαλμα της θεάς Αθηνάς που βρίσκεται μπροστά στο Ναό της 
Σοφίας, στην Ακαδημία Αθηνών, βρίσκεται Και μπροστά στο Ελληνικής 
Αρχιτεκτονικής Αυστριακό Κοινοβούλιο, χτισμένο στο Ιστορικό κέντρο (ΕΙΠ6) της 
πόλης, στη Βιέννη, στα πρότυπα των Προπυλαίων του Παρθενώνα και δείχνει το 
δρόµο της Σοφίας και του Πολιτσμού στον Ευρωπαίο Πολίτη. Ακόμη η 
καθημερινότητά µας, οἱ ελιές Και τα αμπέλια µας ως γνήσια ελληνικά προϊόντα που 
παγκοσμίως αναγνωρίζονται ὡς τρόπος υγιεινής διατροφής, που καταγράφεται στη 
διεθνή βιβλιογραφία ὡς «Μεσογειακή 4πατροφή» (Ελιά -- Αρχαία Ελλάδα -- Αθήνα -- 
Χριστιανισμός, Ολυμπιακό στεφάνι κ.ά.) απὀ την Αρχαιότητα έως σήµερα 
συνδέονται µε τις εκφάνσεις του ελληνικού πολιτισμού. 

Τώρα που γράφεται αυτή η εισήγηση έχει διδαχθεί το πρόγραµµα περίπου τέσσερις 
µήνες. Δεν θα αναλύσω όλες τις θεματικές του, θα αναφέρω όµως πως τα παιδικά 
µάτια στο κρεβάτι του πόνου λάµπουν πολύ ζωηρά όταν μαθαίνουν τα πολύ γνωστά 
ποιήµατα / τραγούδια και όταν αυτά αναλυθούν µε πολλαπλές µορφές ανάλυσης και 
αναδημιουργηθούν. Ο Αρχαίος Ελληνικός Πολιτισμός από την εποχή του Ομήρου 
επιδεικνύει βαθύτατο ενδιαφέρον για την κατανόηση και την «καλλιτεχνική 
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επεξεργασία» της ανθρωπιάς και της ανθρώπινης αξιοπρέπειας η οποία έχει εξέχουσα 
θεματική παρουσία τόσο στην Ιλιάδα όσο και στην Οδύσσεια. Με την «Ο9δή στην 
Αφροδίτη» γίνεται κατανοητό, ότι η ελληνική θρησκεία είναι «ασυνήθιστη ακριβώς 
επειδή δεν διαθέτει κανένα σύστημα, καμία µορφή οργάνωσης, όπως αυτές που 
βρίσκονται στις κυρίαρχες θρησκείες του νεότερου κόσμου». (Μαρκεζίνης, 2013). Εδώ 
γίνεται αναφορά ότι τα ονόματα των Αρχαίων Θεών και ηµιθέων, δόθηκαν στους 
Πλανήτες προς τιµή των Αρχαίων Ελλήνων Αστρονόµμων. Συναντάει κανείς για 
παράδειγµα στο Αστρονομικό ρολόι του Στρασβούργου (6γΓαςς. 1842), την Κυριακή 
να είναι αφιερωμένη στον Ἠλιο (ηµέρα του Ἠλιου), την Δευτέρα στη Σελήνη, την 
Τρίτη στον Άρη. την Τετάρτη στον Ερμή, την Πέμπτη στο Δία, την έκτη Ημέρα στην 
Αφροδίτη (Παρασκευή) και την έβδομη Ημέρα (Σάββατο) στον Κρόνο. Ακόμη στα 
«{ΠΙαλάτια των 4όγηδων» στη Βενετία θέµατα που αφορούν τον χρόνο και τους µήνες 
ταυτίζονται µε ήρωες της Ελληνικής Μυθολογίας και Θρησκείας που το όνομά τους 
δόθηκε σε άστρα, γαλαξίες και νεφελώματα, µε αποκορύφωμα τη «Γέννηση των 
Άστρων», στη Βασιλική του Αγίου Μάρκου της Βενετίας. 
Και βέβαια η αναφορά στο Ωδείο Ηρώδου Αττικού που υπό το φῶς του Παρθενώνα 
και της Αθάνατης Ακτινοβολίας της Ακρόπολης, το σύμβολο της Αθηναϊκής 
Δημοκρατίας δίνει στη µελοποιημένη µας ποίηση τη δυναμική του αρχικού µας 
στόχου ότι η Σαπφώ, Κόριννα και Ἠριννα βρίσκονται στη ζωοφόρο του 
Πανεπιστηµίου Αθηνών να µας θυμίζουν ότι στον Ελληνικό Πολιτισμό στηρίζεται ο 
Ευρωπαϊκός Πολιτισμός και πηγή αυτής της διαίσθησης είναι η ευρύτερη παιδεία των 
ατόμων και των Λαών. 
Στις υποχρεωτικές θεματικές του προγράµµατος έχω εντάξει και τη διδασκαλία του 
«Ύμνου τής Ενωμένης Ευρώπης». Η επιλογή του ποιήµατος του ΕγιεάγίοὮ δομί]]ετ 
«Οδή στή Χαρά», για το χορικό µέρος της Ενάτης Συµφωνίας του Γ1άννίρ ναη 
Ῥοείπονεηῃ που γράφτηκε το 1523, έργο αφιερωμένο στην ανθρωπότητα δείχνει 
εικόνες που µετά απὀ αιώνες είναι και σήμερα γνωστές µας από τις πολιτικές 
πρακτικές της παγκόσμιας κοινωνίας (Κουδούνα, 2011). Τον καιρό που ο 
μουσουργός συνέθεσε την Ενάτη, στο αγγλικό Κοινοβούλιο συζητιόταν η κατάργηση 
της δουλείας. 
Ο μεγάλος έρωτας της ζωής του Βεείπονεπ απὀ τον οποίο και άντλησε πάρα πολλά 
στοιχεία υπήρξε ο Οικουμενικός Ελληνικός Πολιτισμός. Ο Βεείπονεπ αποδεικνύει 
«πως ή μεγαλοφυΐα δεν είναι κάτι το υπερφυσικό και ανεξήγητο», αλλά η σύνθεση και 
η επεξεργασία πολλών ξένων στοιχείων. Εξέχουσα θέση στη συνείδησή του κατείχε ο 
Ελληνισμός. Συχνά επαναλαμβάνει τη φράση: «Όπως ο σοφός Οδυσσέας, ἔτσι ξέρω κι 
εγώ να βοηθώ τον εαυτό µου...». Συνέδεσε µε την έννοια «Τέχνη», το έργο του «Τα 
ερείπια τής 4θήνας», µε την Ακρόπολη των Αθηνών. Ο Ευρωπαίος Τιτάνας της 
Μουσικής ήταν Ολλανδικής καταγωγής, γεννήθηκε και ενηλικιώθηκε στη Γερμανία, 
δημιούργησε το μεγαλύτερο µέρος του έργου του στην Αυστρία, ερωτεύτηκε αρχικά 
στη Γαλλία, στη συνέχεια στην Αγγλία και όπως αναφέραμε, κυριολεκτικά 
ερωτεύτηκε τον Ελληνικό Πολιτισμό και µε βάση αυτόν και τη μουσική του 
δημιούργησε και δημιουργεί ιδιαίτερες γέφυρες, ανάµεσα στους ανθρώπους, τις 
οµάδες καιτις κουλτούρες όλου του κόσμου. 
Αλλά αλήθεια πόσο γνωστό είναι ότι Και το «βαλς των βαλς» όπως ονομάζεται το 
«Απ ἆοτ δεμόπε Βἰαμο Ώοπαι», ο «/ αλάζιος 4ούναβης» του {ομαπ οίτααςς Π, που η 
πρεμιέρα δόθηκε στις 13 Φεβρουαρίου του 1567 και Κλείνει κάθε χρόνο την 
Παγκόσμια καθιερωμένη Πρωτοχρονιάτικη Συναυλία της Φιλαρμονικής Ορχήστρας 
της Βιέννης, ότι αφιερώθηκε από τον ίτΤαις5ς υιό που τον συνέθεσε στον Ελληνικής 
ὃ 
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Καταγωγής Μαικήνα των Τεχνών και του Πολιτισμού, Μέλος του Διοικητικού 
Συµβουλίου της Χορωδίας και Μέγα Ευεργέτη του Ελληνισμού της Βιέννης, 
Νικόλαο Δούμπα (1830-1900). ο οποίος υπήρξε προσωπικός φίλος του υιού 1οπαπη 
οίταµς5 και αναφέρεται ότι στην κατοικία του Δούμπα ο διάσημος συνθέτης έγραψε 
τον «ανεπίσημο εθνικὀ Ύμνο» της Αυστρίας. Μεταξύ των άλλων έχτισε το 
ΜιςΙΚνετείη στη Βιέννη. Η «Χρυσή αίθουσα» ((οἰάεπ ἨΗα]) γνωστή ὡς «(τοβεγ 
δααῦ) της Μιςικνετεῖη, η ακουστική της οποίας θεωρείται υπεράνω όλων των 
αιθουσών ανά την υφήλιο, χτίστηκε το 1863 σε ρυθµό που αντιγράφει το ύψος των 
Αρχαίων Ελληνικών Ναών. Στην αίθουσα αυτή παίζεται η Πρωτοχρονιάτικη 
Συναυλία της Βιέννης γνωστή σε όλον τον κόσµο, που για το έτος 2014, ο μαέστρος 
ΓαπίαεΙ ΒατεπβοΙπι θεωρείται ότι χτίζει γέφυρες πολιτισμού µε τη μουσική δεδομένου 
ότι στην Ορχήστρα του έχει Εβραίους, Μουσουλμάνους και Χριστιανούς μουσικούς. 
Ἡ κάθε µία θεματική που εντάσσω στο πρόγραµµα είναι μοναδική για έρευνα και 
στήριξη του αρχικού µας πολιτισμικού στόχου. Συμπερασματικά, το πρόγραµµα 
«μιελοποιηµένη ποίηση» είναι η ανάδειξη τῆς πολιτισμικής συνιστώσας όλων των 
µαθηµάτων του Αναλυτικούὐ Προγράμματος ακόµη κι εκείνων που λόγω της 
ιδιαιτερότητας του σχολείου δεν διδάσκονται στο βαθµό που θα έπρεπε (Ιστορία, 
Θρησκευτικά κ.ά.). Τούτο συνιστά μέγιστο µάθηµα αξιακής γνώσης, κατά κάθε 
τύπου διδακτικού δογματισμού και µονομέρειας και καταδεικνύει τη σημασία του 
μεθοδολογικού πλουραλισμού για την παραγωγή ελεύθερου και δημιουργικού 
αξιακού λόγου. Επίσης η καλλιέργεια πνεύματος συνεργασίας, ώστε η διδακτική 
παρέμβαση του εκπαιδευτικού να προκαλεί το συναίσθηµα και την απόλαυση, 
καλύπτοντας συγχρόνως µε πληρότητα και σαφήνεια τους διδακτικούς στόχους. 
Θεωρούμε ότι το συγκεκριµένο πρόγραµµα καλύπτει στόχους εκπαιδευτικών 
πολιτικών, κοινωνικών πολιτικών και πολιτισμικών πολιτικών. Θεωρούμε ότι η 
δόµηση της κοινωνικής συνοχής σήµερα, σηµαίνει το σεβασμό της αξιοπρέπειας της 
ανθρώπινης ύπαρξης και μάλιστα τῆς παιδικής ανθρώπινης ύπαρξης που νοσηλεύεται 
στο όνοµα της αλληλεγγύης. 


ΕΝΔΕΙΚΤΙΚΗ ΒΙΒΛΙΟΙΓΡΑΦΙΑ- ΠΗΓΕΣ 


ο Αροῄοάοτας, Το Πἱργαγν οἱ (στεεκ ΜΥΙΠοΙοΟΡΥ, [ΑΥΥλ. µτφρ. (1997) ΕΚ. Πατά] 
Οχίοτά απά Νεινν Ὑοήκ: Οχίοτά Ὀπ]ϊνοετςίίγ Ρτεςς. 

ο Βοντα, Ο. (1957). Τε σγεεΚ Εχρογίέπεο. Νενν Ὑοτκ: Ῥταςεροί. 

ο Ποῦςρανπι, Ε. (1997). Η Εποχή των Επαναστάσεων Ι7569-1δ4δ, Αθήνα: Μ.Ι.Ε.Τ 

ο Ἰλερει, Μ. (1921). Μιμικκοζιοἰοθίο. ΙΠὨίε ταοπαἰεπ μπᾶά δοζἰοΙορἰδοΠέῃ 
σγµπάαρεπ ἄον Μις. Μὔπεπεη: Ὀτεί ΜαςΚεΥ Υετ]ας. 

ο Δασκαλάκης, Δ. Γκίβαλος, Δ. (Επιμ.) (2011). Παιδική ἠλικία και τα δικαιώµατα 
του [αιδιού. Αθήνα: Α.Α. Λιβάνη 

ο Επιτροπή των Ε.Κ. Πρώτη έκθεση σχετικά µε την εξέλιξη των ενεργειών που έχουν 
αναλήφθεί στο επίπεδο των κρατών -- µελών και της Ευρωπαϊκής Κοινότητας 
για τήν ενίσχυση τής Ευρωπαϊκής ιάστασης στην Εκπαίδευση. ΣΕΚ (91) 
1753, Βρυξέλλες 22-90-01. 

ο Θεοδωράκης Μίκης ἃἅ ὙΎψιλον. (1998). Μίκης Θεοδωράκης, Μελοποιημένη 
Ποίηση, Α᾿ Τόμος, Τραγούδια. Αθήνα: Ύψιλον. 

ο Καζάζης, Ι. (2000). ὢ 4ρχαϊκός 4υρισμός ως μουσική Παιδεία. 

ο Κακριδής, Φ. (2005). Αρχαία ελληνική ραμματολογία, Ινστιτούτο Νεοελληνικών 
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Σπουδών. Θεσσαλονίκη: Ίδρυμα Μανόλη Τριανταφυλλίδη. 

Καλβίνο, Ι. ΓΠατί να διαβάζουμε τους κλασσικούς. [μτφρ. (2003) Χρυσοστομίδης, 
Α.], Αθήνα: Καστανιώτης 

Κουδούνα, Μ. (2001). Έρευνα Εκπαιδευτικής [Πολιτικής Πειραματικό 
Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα «Μελίνα», Εκπαίδευση και Πολιτισμός, ΕΚΠΑ. 
Κέντρο Συγκριτικής Εκπαίδευσης Διεθνούς Εκπαιδευτικής Πολιτικής και 
Επικοινωνίας. Αθήνα. 

Κουδούνα, Μ. (2002). Σχολεία Εφαρμογής Πειραματικών Προγραμμάτων 
Εκπαίδευσης στα πλαίσια τής Μεταρρύθμισης 1997-2000, ΕΚΠΑ / ΠΤΔΕ 
Κέντρο Συγκριτικής Εκπαίδευσης Διεθνούς Εκπαιδευτικής Πολιτικής και 
Επικοινωνίας. 

Κουδούνα, Μ. (2004). Η ογοτεχνία µέσα απὀ τή φιλοσοφία των «Σχολείων 
Εφαρμογής ΠΠειραματικώὠν Προγραμμάτων Εκπαίδευσης», Πρακτικά 
Συνεδρίου Ε.Κ.Π.Α., Νοέμβριος-Δεκέμβριος 2002. Αθήνα: Ελληνικά 
Γράμματα. 

Κουδούνα, Μ. (2011). Μείζον Πρόγραμμα Επιμόρφωσης Εκπαιδευτικών του 
Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής. [Πιστοποιηµένη Επιμορφώτρια]| 
Κωνσταντοπούλου, Χ. (1995). Θέματα µεταμοντέρνας επικοινωνίας. Θεσσαλονίκη: 

Κυριακίδης. 

Γ6ςΚυ. Α. (1972). Ιστορία τής αρχαίας ελληνικής λογοτεχνίας, μτφ. Α. Τσοπανάκη. 
Θεσσαλονίκη. 

Μαρκεζίνης, Β. (2013). Η Κληρονομιά της Αρχαίας Ελληνικής Τραγώδίας στον 
Ευρωπαϊκό Πολιτισμό. Αθήνα: Ι. Σιδέρης. 

Πελεγρίνης, 6. (1995). Οι πέντε εποχές τῆς φιλοσοφίας. Αθήνα: Ἑλληνικά 
Γράμματα. 

Χαρίτος, Β. (Επιμ.). (2013). Σχολείο για το παιδί που νοσηλεύεται. Θεωρητικές και 
εμπειρικές προσεγγίσεις. Αθήνα: Αλφάβητο. 
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«Τα σχολεία Ενιαίου Αναμορφωμένου Εκπαιδευτικού 
Προγράµµατος (Ε..Α.Ε..Π.) Ἡ προσφορά καινοτομιών και 
γνώσεων που παρέχουν: µια κριτική προσέγγιση µέσω 
έρευνας, η περίπτωση του νησιού της Ρόδου». 


Εισηγητές: ΠΑΠΑΛΟΠΟΥΛΟΣ Σταύρος - Διδάκτωρ Ἱστορίας της 
Εκπαίδευσης. 
ΣΑΜΠΑΝΗΣ Παναγιώτης - Διδάκτωρ Φυσικής Αγωγής 


Περίληψη 

Στην παρούσα εισήγηση θα αναφερθούμε στα σχολεία τύπου Ε.Α.Ε.Π. Τα εν λόγω σχολεία 
άρχισαν τη λειτουργία τους το σχολικό έτος 2010-2011. Το αναλυτικό τους πρόγραµµα έφερε πολλές 
και σημαντικές αλλαγές και καινοτομίες στη λειτουργία Και το θεσμικό πλαίσιο του δημόσιου 
δημοτικού σχολείου. Στην εισήγηση µας εξετάζουμε τα σχολεία Ε.Α.Ε..Π. που λειτουργούν στο νησί 
της Ῥόδου. Θα παρουσιάσουμε τα αποτελέσµατα της έρευνας στην οποία συμμετείχαν 75 
εκπαιδευτικοί, οι οποίοι απάντησαν ένα ερωτηματολόγιο 24 ερωτήσεων σχετικά µε τα σχολεία αυτού 
του τύπου. Παρουσιάζουν τις απόψεις τους σχετικά µε τις υποδοµές τους, τα προβλήματα, τις αλλαγές 
που εισήχθησαν, το αναλυτικό τους πρόγραµµα και τέλος αναφέρουν τα τρία σημαντικότερα 
πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα αυτού του τύπου σχολείου. Η εισήγηση ολοκληρώνεται µε τα 
συμπεράσματα καιτη γενική αποτίµηση αυτής της έρευνας. 

Αὐσίταοί 


Τη ἴπο ρτοςοηί ΡρίοροδαΙ Νε ὙΠ ο τοαροτίθά 1π (ἴἴπο δοποοίς οΓίγρε Ε. Α.Ε.Ρ, ἴπε 5ε]οο]ς ἵπΠ 
ααορίίοη {Πευ 
Όοσαη {Ποίγ οροίαίΊοΠ 5οΠοοΙ γεατ20Ι102011. Τποίτ απα]γίῖςο ῥτοσταπι Ρτοιισῇί αἰ[οίοΓ απά Ἱπιροτίαπί επαπς 
65 απά Ἱπποναίίοης 1Π Πεοροταίίοη απά ἴπο ΙΠςΗ(αΠοπα] ΓΓαπιο ο ριδΗοπιιπ]οίραἱ 5οἶποοΙ. ἴπ ἴἴπο ρίοροξδα 
Η ννεεχαιηίπε ίοις 5εποοίς Ε. Α.Ε. Ρ. ἰπαί Γαποίίοης ΙΠ (Πα 15]απά ο[ Κῃοάες. Να ψπ] 
Ρτεςεηί {ο τεςι]ίς οἳ 
Τ65οαΤΕΠ 1π ΥΥΠΙΟΙ ραγοἱραίοἆ 75 {εασ[οτς, ννπ]ο[ι αΏδννετεά α ααεςοηπαίτο ο{ 24 αμοςᾶοηςνή( τερατά 
{ο ἴπο 5εποοίς οἳ {Πίς ἴγρο. ΤΠεΥ Ρ{εδεπί {παίτ ορίπίοης να τοραγᾶ {ο {Ππείγ 
Ἱπ[γαςίγηοίητες, ἴἴπο ρΓοῦΙαπας, ἴπα «παησος ἴλαί νετε Ἱπιρογίεᾶ, ἴπείταπα]γίςο ῥτοστίαπι απά ΠπαΗΥ {ευ 
τοροΓί ίΠο (πτεε πἹοΓο Ἱπιρογίαπί αἀάναπίᾶσες απά ἀἁἰςαάναπίασες ΟΕ 1{Πίς ἵγρε οἳ 5εῃοοΙ. Τπο ῥρ{οροςα! 15 
οοπιρ]είοά ννίῃ ἴπο οοπε]αςδίοις5 απά ἴπο σοπεΓα| α55εςςπιοηί Οἱ {Πίς ταδεατοΠ.. 


Στην εισἠγησή µας θα αναφερθούμε στα σχολεία «Ενιαίου 
Αναμορφωμένου Εκπαιδευτικού Προγράµµατος», τα σχολεία Ε.Α.Ε.Π. όπως 
έχουν επικρατήσει να λέγονται για συντομία. Τα συγκεκριµένα σχολεία 
λειτούργησαν Ύια πρώτη φορά το σχολικό έτος 2010-2011 και τώρα 
συμπληρώνουν ένα κύκλο ζωής τεσσάρων ετών. Είχαμε δύο υπουργικές 
αποφάσεις τον Μάιο του 2010 σύμφωνα µετις οποίες καθορίζονταν το πλαίσιο 
λειτουργίας αυτών των σχολείων καθώς και το ποια σχολεία θα εντάσσονταν 
για να λειτουργήσουν «ως Ε.Α.Ε.Π. 

Συγκεκριµένα, η πρώτη υπουργική απόφαση εξεδόθη στις 2δ Μαΐου 
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2010, σύμφωνα µε την οποία ορίζονταν τα δ00 ολοήµερα δημοτικά σχολεία 
που θα λειτουργούσαν ὡς σχολεία Ενιαίου Αναμορφωμένου Εκπαιδευτικού 
Προγράμματος και είναι η Φ3/609/60745/ΓΙ και η δεύτερη υπουργική 
απόφαση είναι τρεις ηµέρες αργότερα, στις 31-5-2010. και είναι η 
ΦΙ2/620/61531/Γ1/ στην οποία καθορίζεται το Φὠρολόγιο πρόγραµµα των 
σχολείων αυτών που θα λειτουργούσαν το επόμενο σχολικό έτος, δηλαδή το 
2010-2011. «ως σχολεία Ενιαίου Αναμορφώμένου Εκπαιδευτικού 
Προγράμματος. 

Αποτέλεσαν οι υπουργικές αυτές αποφάσεις το επιστέγασμα της 
προσπάθειας που γίνονταν τότε στο υπουργείο Παιδείας, µε επικεφαλής την 
υπουργό την κα. Άννα Διαμαντοπούλου και υφυπουργούς την κα. 
Χριστοφιλοπούλου Παρασκευή και τον κ. Γιάννη Πανάρετο, για το λεγόμενο 
«Νέο Σχολείο» µε επίκεντρο το µαθητή και που είχε σαν σύνθημα τη φράση: 
«Πρώτα ο μαθητής». 

Ἐεκίνησαν αρχικά να λειτουργούν ὡς Ε.Α.Ε.Π. δ500 σχολεία τα οποία 
τότε αντιστοιχούσαν στο 409ο του μαθητικού πληθυσμού της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης, µετά (το σχολικό έτος 2011-2012) προστέθηκαν άλλα 161 για 
να φτάσουμε στα 961 ενώ σήµερα συνολικά λειτουργούν ὡς Ε.Α.Ε.Π. περίπου 
1330 σχολεία. 

Ἡ ηγεσία του υπουργείου για να αντιμετωπίσει τα προβλήματα που 
αντιμετώπιζε µέχρι τότε το δημοτικό σχολείο προέβη σε µια µεγάλη τοµή µε 
τη θέσπιση των δ00 αυτών σχολείων µε µεγάλες και ουσιαστικές παρεμβάσεις 
και αλλαγές στη λειτουργία τῶν σχολείων. Ας δούµε ποιες ἠΜήταν οι 
προὐποθέσεις για να ενταχθεί ένα σχολείο στα σχολεία τύπου Ε.Α.Ε.Π: να 
είναι οργανικά 12/0εσιο ( για αυτό κυρίως και επιλέχτηκαν τα σχολεία µε το 
µεγαλύτερο μαθητικό πληθυσμό), να µην λειτουργεί µε εναλλασσόμενο 
ωράριο, να διδάσκεται σε αυτό η δεύτερη ξένη γλώσσα, να µην συστεγάζεται 
µε άλλα σχολεία της ίδιας βαθμίδας ή άλλα μικρότερης οργανικότητας. 

Οι αλλαγές ήταν πολλές και µεγάλες: επιγραμματικά αναφέρουμε την 
ενίσχυση στο µάθηµα της Γλώσσας, στα Μαθηματικά και στη Φυσική Αγωγή 
και (εδώ είναι οἱ µεγάλες τομές) εισάγονται νέα διδακτικά αντικείμενα όπως: 
η Πληροφορική, τα Εικαστικά, η Θεατρική Αγωγή και ενισχύεται η 
διδασκαλία της δεύτερης ξένης γλώσσας. 

Ἡ πιο µεγάλη τοµή είναι η µεγάλη αὐξηση των διδακτικών ὠρών. 
Παρουσιάζεται µεγάλη αὐξηση των ὠρών η οποία είναι: στην Α᾿ και Β τάξη 
κατά 10 ώρες και από 25 ώρες εβδοµαδιαίῶως αυξάνονται οἱ διδακτικές ώρες σε 
35. Η τροποποίηση και αὐύξηση του εβδομαδιαίου προγράµµατος στην Γ” και 
Δ΄’ τάξη είναι της τάξεως των 5ωρών, από 30 σε 35 και στην Ε’᾽ και Στ’ τάξη 
κατά 3 ώρες απὀ 32 σε 35 ώρες εβδοµαδιαίως. Αυτό σηµαίνει ότι όλοι οι 
µαθητές, όλων των τάξεων των σχολείων Ε.Α.Ε.Π. έχουν καθημερινά 7 ώρες 
µάθηµα και το πρόγραµµα ξεκινά στις δ π. µ και ολοκληρώνεται στις 2μ.µ. 

Ποιος όµως ήταν ο βασικός στόχος για τη λειτουργία των σχολείων 
«Ενιαίου Αναμορφώμένου Εκπαιδευτικού Προγράμματος». 


12 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ: Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΗΗΑΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
“Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ὅ Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-29 Ιουνίου 2014 
ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΚΑΙΝΟΤΟΜΙΚΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ στην Αθµια και Βθµια Εκπαιδευση 


. Ο περιορισμός και η µείωση των περισσότερων απογευματινών 
δραστηριοτήτων των μαθητών σε χώρους εκτός σχολείου 
2 Να περιοριστούν τα έξοδα των γονέων και της οικογένειας για 


εξωσχολικές δραστηριότητες 
Να περιοριστεί η ταλαιπωρία και η δυσκολία των μαθητών και 
τῶν γονέων για την υλοποίηση αυτών των δραστηριοτήτων 
4. Ἡ διδασκαλία της Πληροφορικής και των ἘΞένων Γλωσσών θα 
οδηγεί σε πιστοποίηση µέσα στο δημόσιο σχολείο. 


Ας δούµε αναλυτικότερα τις αλλαγές στο Φὠρολόγιο πρόγραμμα. 
Αυξάνεται κατά µια ώρα η διδασκαλία της Γλώσσας στην Α΄ και Β΄’ τάξη και η 
ώρα αυτή διατίθεται για την ανάγνωση λογοτεχνικών κειμένων και έτσι για 
πρώτη φορά έχουµε θεσμικά την εισαγωγή της Φιλαναγνωσίας στο αναλυτικό 
πρόγραµµα. Επίσης κατά µια ώρα αυξάνεται η διδασκαλία των Μαθηματικών 
στην Α΄ και Β΄ τάξη. 

Μεγάλη αλλαγή και τοµή έχουµε στο µάθηµα της Αισθητικής Αγωγής το 
οποίο αποτελείται από τρία διδακτικά αντικείµενα: τη μουσική, τα εικαστικά 
και την θεατρική αγωγή. Το µάθηµα των Εικαστικών το διδάσκει 
εκπαιδευτικός ειδικότητας Π.Ε. 15 και επίσης το µάθηµα της μουσικής το 
διδάσκει εκπαιδευτικός ειδικότητας. Οι ώρες διδασκαλίας του µαθήµατος ης 
μουσικής αυξάνονται και από µία γίνονται δύο στην πρώτη και δευτέρα τάξη 
του δημοτικού. Για πρώτη φορά εισάγεται «ὡς υποχρεωτικό διδακτικό 
αντικείµενο στο αναλυτικό πρόγραµµα η διδασκαλία του µαθήµατος της 
θεατρικής αγωγής µε εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων Π.Ε. 32 και Π.Ε.32.1 µε 
µια ώρα την εβδομάδα σε όλες τις τάξεις. 

Στο µάθηµα της Φυσικής Αγωγής έχουμε επίσης αλλαγές. Έχουμε 
διπλασιασµό τῶν ὠρών διδασκαλίας στην Α᾿, Β’, Γ” και Δ᾽ τάξη και έτσι οι 
συνολικές ώρες διδασκαλίας την εβδομάδα ανέρχονται πλέον στις τέσσερις. 
Ἐπίσης σύμφωνα µε το αναλυτικό πρόγραµµα των Ε.Α.Ε.Π. τη µία ώρα 
φυσικής αγωγής διατίθεται για τή διδασκαλία των χορών. Στην Ε΄ και Στ΄ τάξη 
αντίθετα μειώνονται οι ώρες Φυσικής Αγωγής από τρεις σε δύο την εβδομάδα. 

Η διδασκαλία της Αγγλικής γλώσσας που αποτελεί τη πρώτη και βασική 
ξένη γλώσσα τροποποιείται. Στα σχολεία Ε.Α.Ε.Π. αυξάνονται οι ώρες 
διδασκαλίας και απὀ 3 γίνονται 4 την εβδομάδα και εισάγεται η διδασκαλία 
της Αγγλικής γλώσσας στην πρώτη και δευτέρα τάξη όπου δεν διδασκόταν, µε 
2 ώρες διδασκαλίας την εβδομάδα. Σχετικά µε τη διδασκαλία της Β᾽ ξένης 
γλώσσας στα σχολεία ΕΑΕΙΠΙ απαιτείται να υπάρχουν οκτώ µαθητές ὡς 
ελάχιστος αριθµός μαθητών για τη διδασκαλία της Β’ ξένης γλώσσας και µόνο 
σε ειδικές περιπτώσεις όπως απομονωμένα σχολεία και επειδή επικρατούν 
εἰδικές και εκπαιδευτικές συνθήκες στην περίπτωση αυτή µπορεί να 
λειτουργήσει τµήµα Β’ ξένης γλώσσας µε 5 µαθητές. 

Τέλος, µια πολύ µεγάλη αλλαγή είναι η θεσμοθετηµένη εισαγωγή τῆς 
διδασκαλίας των ὮἘΤ.Π.Ε της Πληροφορικής στα σχολεία Ε.Α.Ε.Π. ἩΗ 
Πληροφορική διδάσκεται απὀ εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων Π.Ε. 19 και Π.Ε. 
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20, δύο ώρες την εβδομάδα στην Γ΄, Δ΄, Ε΄, ΣΤ΄ τάξη και µία ὠώρα την 
εβδομάδα στην Α᾿ και Β΄’ τάξη. 

Έχουμε επίσης αναβάθµιση των ὠρών της ευέλικτης ζώνης µιας και 
αυξάνονται οι ώρες αλλά και συγκεκριμενοποιούνται τα γνωστικά αντικείμενα 
που θα διδάσκονται. Στην πρώτη τάξη µια ώρα της Ευέλικτης ζώνης θα 
διατίθεται σε θέµατα που αφορούν Αγωγή Υγείας, στη δευτέρα τάξη µια ώρα 
θα διατίθεται για θέµατα που σχετίζονται µε διατροφικές συνήθειες, στην τρίτη 
τάξη για δραστηριότητες που σχετίζονται µε την κυκλοφοριακή αγωγή και στη 
τετάρτη τάξη για δραστηριότητες που έχουν σχέση µε την περιβαλλοντική 
εκπαίδευση. 

Το υπουργείο στηρίχτηκε σε εκπαιδευτικά μοντέλα και πρακτικές που 
εφαρμόζονται σε άλλες ευρωπαϊκές χώρες και σχετικά µε την παραμονή των 
μαθητών µέχριτις 2 µ. µ. στο σχολείο είναι µια πρακτική που εφαρμόζεται στις 
περισσότερες ευρωπαϊκές χώρες µε επιτυχία αρκετά χρόνια τώρα. ἩΗ 
λειτουργία τῶν δ00 ολοήµερων δημοτικών σχολείων µε ενιαίο αναμορφωμένο 
πρόγραµµα και η αὐξηση τῶν διδακτικών ὠρών που σχετίζεται µε τον 
επιπλέον χρόνο παραμονής των μαθητών στο σχολείο στηρίχτηκε και σε 
αντίστοιχη εισήγηση του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (πράξη 10 στις 4-5-2010). 

Στις διακηρύξεις αλλά και στους στόχους που είχε θέσει απὀ την αρχή το 
υπουργείο µε τη λειτουργία των Ε.Α.Ε.Π. ήταν ο ιδιαίτερα φιλόδοξος στόχος: 
«η τσάντα να μένει στο σχολείο». Στους στόχους του υπουργείου σύμφωνα µε 
τις εγκυκλίους που εξέδωσε την περίοδο από το Μάιο του 2010 µέχρι τον 
Σεπτέµβρη του ίδιου έτους ήταν ο ορισμός τῶν σχολείων ΕΑΕΙΠ (800 τον 
αριθµό), προεργασία και προγραμματισμός για την πλήρη λειτουργία των 
σχολείων αυτών από την 11 Σεπτεµβρίου ενώ για τη διδασκαλία των νέων 
γνωστικών αντικειμένων συστήνονται αντίστοιχοι κλάδοι ειδικοτήτων και 
αντίστοιχος αριθµός οργανικών θέσεων µε υπουργική απόφαση που 
προωθείται. Η υπουργική αυτή απόφαση προωθείται απὀ το 2010 αλλά θα 
πρέπει να σημειώσουμε ότι σήµερα τέσσερα έτη µετά δεν έχει υλοποιηθεί. Το 
σύνολο των θέσεων αυτών τῶν εκπαιδευτικών προβλεπόταν να καλυφθεί από 
το πλεονάζον προσωπικό της Β/ θµιας εκπαίδευσης αλλά και µε την πρόσληψη 
αναπληρωτών ώσπου να ολοκληρωθεί η ίδρυση κλάδων για να μεταταχτούν ή 
να διοριστούν μόνιμοι εκπαιδευτικοί. 

Μεγάλο βήµα έγινε στον τοµέα της Πληροφορικής για τη διδασκαλία 
των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και της Επικοινωνίας. Πρώτος στόχος 
είναι να καλυφθούν οι ελλείψεις σε Η/Υ στα σχολεία, να εξοικειωθούν οι 
µαθητές µε τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές Μακροπρόθεσµος στόχος είναι 
η απόκτηση της πιστοποίησης των βασικών γνώσεων στους υπολογιστές και 
στις ΤΠΕ. κατά τη διάρκεια της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. 

Ἡ περίπτωση του νησιού της Ρόδου επελέγη ὡς ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα 
γιατί το νησί της Ρόδου ήταν το µέρος που µε βάση τον πληθυσμό του 
λειτούργησαν τα περισσότερα σχολεία Ε.Α.Ε.Π. πανελλαδικά. Το Μάιο του 
2010 ορίστηκαν µε την αντίστοιχη απόφαση 17 σχολεία τύπου Ε.Α.Ε.Π. και 
λίγες ηµέρες αργότερα ἠρθε τροποποιητική εγκύκλιος όπου ορίστηκε ακόµα 
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ένα (πρόκειται για τη σχολική µονάδα που διευθύνω, το 1’ Δ. Σ. Ιαλυσού). 
Για να γίνε περισσότερο κατανοητό αυτό το γεγονός συγκριτικά να 
αναφέρουμε ότι στο νησί της Κέρκυρα µε {σο περίπου πληθυσμµιακό μέγεθος 
µε τη Ρόδο, τον Μάιο του 2010 ορίστηκαν ὡς σχολεία Ε.Α.Ε.Π. μόλις 6 
σχολικές µονάδες όταν στη Ρόδο ορίστηκαν 1δ όπως προαναφέραμε. Τώρα 
µετά απὀ τέσσερα χρόνια λειτουργίας των Ε.Α.Ε.Π. οι σχολικές µονάδες αυτού 
του τύπου στο νησί ανέρχονται σε2| σχολεία. 

Ἐπίσης στο νησί της Ρόδου υπεισέρχονται και άλλοι παράγοντες που 
σχετίζονται µε τη γενικότερη πολιτική που εφαρµόζεται ή θα έπρεπε να 
εφαρµόζεται και σχετίζεται µε τη νησιωτικότητα και τα προβλήματα που 
αντιμετωπίζουν οι κάτοικοι τῶν νησιών ιδιαίτερα των απομακρυσμένων και 
τῶν μικρότερων σε πληθυσμό. Μια νησιωτικότητα που σχετίζεται µε όλους 
τους τοµείς της δηµόσιας διοίκησης αλλά και της πολιτικής και 
χαρακτηριστικά αναφέρουμε την παιδεία, την υγεία, την οικονομία, τις 
συγκοινωνίες και δημιουργεί επιπρόσθετα προβλήµατα για τους κατοίκους των 
νησιών. 

Εμείς στην εισήγηση µας προσπαθήσαµε να καλύψουμε µε έρευνα µέσω 
ερωτηµατολογίων ὁόλα τα σχολεία τύπου Ε.Α.Ε.Π. που λειτουργούν στο νησί 
της Ρόδου. Δόθηκαν ερωτηματολόγια σε όλες σχεδόν τις σχολικές µονάδες που 
λειτουργούν ὡς Ε.Α.Ε.Π. (σύνολο 15). Δεν δόθηκαν ερωτηματολόγια σε τρεις 
µονάδες οι οποίες λειτούργησαν «ὡς Ε.Α.Ε.Π. µόνο το σχολικό έτος 2013 - 
2014 µιας και θεωρήσαµε ότι οι εµπειρίες και η στάση των συναδέλφων 
εκπαιδευτικών δεν είναι αποκρυσταλλωµένη και για αυτό το λόγο 
προτιµήσαμε να µην δοθούν ερωτηματολόγια στα σχολεία αυτά.Μοιράσαµε 
ερωτηματολόγια σε όλες τις µονάδες και τελικά µας απάντησαν συνολικά 75 
συνάδελφοι εκπαιδευτικοί. 

1. ΣΧΕΤΙΚΑ ΜΕ ΤΟ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΡΙΟ 


Το ερωτηματολόγιο µας αποτελούνταν απὀ 24 ερωτήσεις. Οι οκτώ 
πρώτες ερωτήσεις του ερωτηματολογίου αναφέρονται στο προφίλ. των 
εκπαιδευτικών που πήραν µέρος και συμπλήρωσαν τα ερωτηματολόγια. Στις 
ερωτήσεις αυτές ανιχνεύουµε το φύλο, την ηλικία, την υπαλληλική σχέση των 
εκπαιδευτικών (μόνιμοι, αναπληρωτές, ὠρομίσθιοι) την ειδικότητα τους, τη 
διδακτική τους εμπειρία. τους τίτλους σπουδών και την πόλη που βρίσκεται το 
σχολείο που εργάζονται. Όι υπόλοιπες 16 ερωτήσεις, τα 2/3 του 
ερωτηµατολογίου αναφέρονται στα σχολεία τύπου Ε.Α.Ε.Π και στη λειτουργία 
τους. Από αυτές η συντριπτική τους πλειοψηφία -Ι4 από τις 16 είναι ερωτήσεις 
κλειστού τύπου- και οι δύο τελευταίες είναι ερωτήσεις ανοικτού τύπου. 

Στις 14 αυτές ερωτήσεις τίθενται θέµατα που αναφέρονται στις υποδομές 
των σχολείων, στα αναλυτικά προγράµµατα τῶν σχολείων Ε.Α.Ε.Π. και κατά 
πόσο πετυχαίνουν κατά τη γνώμη τους στόχους που έχουν θέσει, σε θέµατα 
επιμόρφωσης τῶν εκπαιδευτικών σχετικά µε τη λειτουργία αυτών των 
σχολείων. Το ερωτηματολόγιο ολοκληρώνεται µε δύο ερωτήσεις ανοικτού 
τύπου όπου ζητήθηκε απὀ τους συμμετέχοντες να αναφέρουν τα τρία 
σημαντικότερα κατά τη γνώµη τους πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα των 
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σχολείων Ε.Α.Ε.Π. όπου όπως είναι κατανοητό εκεί είχαμε µια πλειάδα 
απαντήσεων που προσπαθήσαµε να κωδικοποιήσουµε και θα τις παραθέσουµε 
στη συνέχεια. 

2. ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΕΥΡΗΜΑΤΩΝ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟΥ 

Η πρώτη ερώτηση αφορούσε το φύλο των συμμετεχόντων όπου έχουµε 
26 ἀάνδρες και 49 γυναίκες. Ηλικιακά έχουµε 6 εκπαιδευτικούς κάτω των 30 
ετών, 18 στην ηλικία μεταξύ 30-40, 40 στην ηλικία μεταξύ 40-50 και 11 µε 
ηλικία πάνω από 50 έτη. Η επόµενη ερώτηση µας προσδιορίζει περισσότερο το 
προφίλ των συμμετεχόντων µιας και είχαµε 10 διευθυντές σχολικών μονάδων 
που συμμετείχαν, 42 δάσκαλοι (Π.Ε. 70) και 23 εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων. 

Ἡ συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών είναι διορισµένοι 62, 
μόλις 4 αναπληρωτές και ὃ εκπαιδευτικοί Ε.Σ.Π.Α. -- Φὠρομίσθιοι. Στην 
διδακτική εμπειρία αναφερόταν η επόμενη ερώτηση και έχουµε ὃ 
εκπαιδευτικούς µε εκπαιδευτική εμπειρία µέχρι 5 έτη, 12 µε διδακτική 
εμπειρία απὀ 5 -Ι0 έτη. 19 µε εμπειρία απὀ 10-15. δ µε εμπειρία απὀ 15-20 
έτη 11 εκπαιδευτικοί µε εμπειρία απὀ 20-25 έτη και τέλος 11 συμμετέχοντες 
που έχουν διδακτική εμπειρία από 25-30 έτη. Η επόμενη ερώτηση σχετίζονταν 
µε τα επιπρόσθετα προσόντα τῶν συμμετεχόντων. Είχαμε 15 εκπαιδευτικούς 
που έχουν δεύτερο πτυχίο πέρα από το βασικό τίτλο σπουδών, 2| που έχουν 
παρακολουθήσει διετή επιμόρφωση -διδασκαλείο, 13 κατόχους μεταπτυχιακού 
τίτλου σπουδών και 2 µε διδακτορικό τίτλο. Τελευταία ερώτηση σχετική µε το 
προφίλ των συμμετεχόντων µας έδειξε ότι 55 εργάζονται σε σχολείο που 
βρίσκεται σε πόλη µεγαλύτερη των 10.000 κατοίκων και 20 σε μικρότερη από 
το όριο αυτό πόλη. 

Η ένατη ερώτηση αφορά τις υποδομές τῶν σχολείων και ερωτήθηκαν οι 
συμμετέχοντες αν υπάρχει εργαστήριο υπολογιστών στο σχολείο που 
εργάζονται. Στο απόλυτο σύνολο και οι 75 συμμετέχοντες απάντησαν θετικά, 
ότι υπάρχει εργαστήριο στη σχολική τους µονάδα. Η επόμενη ερώτηση 
σχετίζεται µε την προηγούµενη. Τέθηκε το ερώτημα αν θεωρούν ότι οι 
υποδομές που υπάρχουν στο σχολείο και σχετίζονται µε το µάθηµα της 
πληροφορικής επαρκούν. Εδώ 43 απὀ τους 75 απάντησαν θετικά και 32 
απάντησαν αρνητικά. 

Ἡ ενδέκατη ερώτηση σχετίζεται µε τη διδασκαλία των Αγγλικών και 
συγκεκριµένα µε την εισαγωγή τῆς στην Α᾿ και Β᾽ τάξη, καινοτομία που 
εισήχθη µε τα σχολεία Ε.Α.Ε.Π. Εδώ η πλειοψηφία των συμμετεχόντων 
απάντησε ότι συμφωνεί σε ποσοστό 645ο µε την καινοτομία αυτή και 29, 
ποσοστό 3600 ότι διαφωνεί. Η επόμενη ερώτηση σχετίζεται µε τη γενικότερη 
φιλοσοφία των Ε.Α.Ε.Π. και ερωτήθηκαν οι εκπαιδευτικοί αν θεωρούν ότι οι 
µαθητές/τριες τῶν Ε.Α.Ε.Π. έχουν βεβαρυμμένο σχολικό πρόγραµµα. Ποσοστό 
65.570 των συμμετεχόντων πιστεύουν ότι έχουν βεβαρυμμένο σχολικό 
πρόγραµµα τα παιδιά που παρακολουθούν σχολεία Ε.Α.Ε.Π. ἩΗἩ επόμενη 
ερώτηση σχετίζεται άµεσα µε την προηγούµενη και ερωτήθηκαν αν πιστεύουν 
ότι ο χρόνος αποχώρησης δημιουργεί προβλήματα. Εδώ έχουµε 35 
εκπαιδευτικούς που απάντησαν ναι, 37 που ήταν αρνητικοί ενώ τρεις δεν 
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απάντησαν τη ερώτηση. 

Το επόμενο ερώτηµα ζητούσε τη γνώµη των εκπαιδευτικών σχετικά µε 
την εισαγωγή νέων διδακτικών αντικειμένων (θεατρική αγωγή, εικαστικά, 
μουσική, πληροφορική) και αν θεωρούν ότι είναι προς τη θετική κατεύθυνση. 
Σχεδόν όλοι οι εκπαιδευτικοί, 73 στους 75, απάντησαν ότι είναι θετική η 
εισαγωγή νέων διδακτικών αντικειμένων. Στην επόμενη ερώτηση ζητήθηκε 
από τους εκπαιδευτικούς να τοποθετηθούν σχετικά µε την αὐύξηση των ὠρών 
γυμναστικής στις τέσσερις πρώτες τάξεις. Εξήντα δύο στους 75 συμφωνούν 
ενώ μόλις 13 στους 75 διαφωνούν (ποσοστό 1790. 

Ἡ επόμενη ερώτηση αφορά ένα φλέγον ζήτημα της λειτουργίας των 
Ε.Α.Ε.Π. Σχετίζεται µε την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σχετικά µε τη 
λειτουργία των σχολείων θέµα που έχει προκαλέσει πολλές συζητήσεις και 
αντιπαραθέσεις μεταξύ εκπαιδευτικών, υπουργείου, συνδικαλιστικών φορέων. 
Ποσοστό 70ο (02 στους 75) απάντησαν ότι δεν έχουν τύχει Καµιάς 
επιμόρφωσης ενώ 23 (ποσοστό 30509) απάντησαν ότι έχουν τύχει επιμόρφωσης 
σχετικά µε τη λειτουργία των Ε.Α.Ε.Π. Η επόμενη ερώτηση ήταν προσωπικού 
χαρακτήρα και ερωτήθηκαν οι εκπαιδευτικοί αν ήταν δική τοὺς επιλογή να 
εργάζονται σε σχολείο Ε.Α.Ε.Π. Σαράντα πέντε στους 75 απάντησαν όχι και 
26 απάντησαν ναι ενώ 4 εκπαιδευτικοί δεν απάντησαν τη σχετική ερώτηση. 
Προφανώς τα όχι προέρχονται απὀ εκπαιδευτικούς Π.Ε. 70 (δασκάλους) που 
ξαφνικά άλλαξαν πολλά στο εργασιακό τους καθεστώς (ωράρια, κενά, 
διδακτικά αντικείμενα) ενώ οι θετικές απόψεις προέρχονται από τους 
εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων που η εργασία τους σε σχολεία Ε.Α.Ε.Π. είναι 
μονόδρομος. 

Σχετική µε τα νέα διδακτικά αντικείµενα ήταν και η επόμενη ερώτηση. 
Το ζητούμενο ήταν κατά πόσο θεωρούν ότι τα νέα αυτά διδακτικά αντικείμενα 
λειτουργούν αντισταθµιστικά και προσφέρουν δωρεάν γνώσεις που είτε για 
οικονομικούς λόγους είτε γιατί στο τόπο που ζουν οι µαθητές δεν μπορούσαν 
να είχαν 53 εκπαιδευτικοί απάντησαν θετικά, 1δ απάντησαν αρνητικά και 4 
δεν απάντησαν την ερώτηση αυτή. Σχετική µε τις υποδομές και η επόμενη 
ερώτηση. Ερωτήθηκαν οι εκπαιδευτικοί εάν στη σχολική τοὺς µονάδα υπάρχει 
ξεχωριστή αίθουσα μουσικής, θεατρικής αγωγής και εικαστικών. Σαράντα ένας 
(ποσοστό 5450) απάντησαν ότι διαθέτει το σχολείο τοὺς σχετικό χώρο ενώ 34 
(ποσοστό 4650) απάντησε αρνητικά. 

Η εικοστή ερώτηση σχετίζεται µε τη Φυσική Αγωγή και ερωτήθηκαν οι 
εκπαιδευτικοί κατά πόσο πιστεύουν ότι το σχολείο τους διαθέτει τις 
κατάλληλες υποδομές και το κατάλληλο αθλητικό υλικό για το µάθηµα αυτό. 
Σαράντα πέντε, ποσοστό 60ο απάντησαν ότι διαθέτει το σχολείο τους το 
κατάλληλο υλικό ενώ 30, ποσοστό 409ο απάντησαν ότι δεν υπάρχουν οι 
κατάλληλες υποδομές. 

Με το ολοήµερο τµήµα σχετίζεται η 213 ερώτηση και ερωτήθηκαν οἱ 
εκπαιδευτικοί εάν στο σχολείο τους υπάρχει τραπεζαρία για τη σίτιση των 
μαθητών του ολοηµέρου τµήµατος. Απότους 75 συμμετέχοντες, 26 απάντησαν 
θετικά, ποσοστό 4800 και 39 απάντησαν ότι δεν υπάρχει, ποσοστό 5256. Η 
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τελευταία κλειστού τύπου ερώτηση αναφερόταν στο µάθηµα της μουσικής και 
στις αλλαγές που ισχύουν στα Ε.Α.Ε.Π. Το ερώτηµα ήταν εάν συμφωνούν µε 
την αὐξηση των ὠρών της μουσικής στις µικρές τάξεις και τη µείωση στις 
µεγάλες. Ποσοστό 6250 διαφωνεί µε τις αλλαγές αυτές (46 στους 75) ενώ 
συμφωνούν 29 από τους ερωτηθέντες εκπαιδευτικούς. 

Στην επόµενη ερώτηση αναζητήσαµε να µας αναφέρουν οι εκπαιδευτικοί 
ποια θεωρούν τα τρία μεγαλύτερα πλεονεκτήματα των σχολείων Ε.Α.Ε.Π. 
Αποζδελτιώνοντας τις απαντήσεις είχαµε : 5δ υποστηρίζουν ότι είναι θετική η 
λειτουργία σχολείων τύπου Ε.Α.Ε.Π. γιατί οι µαθητές γνωρίζουν νέα διδακτικά 
αντικείµενα, διευρύνουν τους μαθησιακούς τους ορίζοντες και αναπτύσσουν 
περαιτέρω δεξιότητες (θεατρική αγωγή. εικαστικά, μουσική. πληροφορική, 
γυμναστική, ξένες γλώσσες), Ὁ επειδή παρέχει στους γονείς µέσω του 
ολοηµέρου σχολείου, ασφαλή και δημιουργική απασχόληση τῶν παιδιών τους, 
10 θεωρούν ότι το Ωράριο βοηθά τους εργαζόµενους γονείς . (φύλαξη, 
προετοιμασία τῶν παιδιών), 19 πιστεύουν ότι είναι σε θετική κατεύθυνση 
λόγω της δημιουργίας νέων θέσεων εργασίας σε εκπαιδευτικό προσωπικὀ. 9 
πιστεύουν ότι υπάρχει σύσφιξη σχέσεων μεταξύ τῶν εκπαιδευτικών µέσα από 
τις δραστηριότητες του προγράµµατος, 7 πιστεύουν ότι οδηγούμαστε σε τύπο 
σχολείου στα Ευρωπαϊκά πρότυπα, 10 θεωρούν πλεονέκτηµα τα περισσότερα 
διδακτικά αντικείμενα των μαθητών µιας και έτσι καλύπτουν τις εξωσχολικές 
δραστηριότητες, (κερδίζουν οι µαθητές χρόνο και κόστος), 5 απὀ τους 
ερωτηθέντες θεωρούν πλεονέκτημα γιατί προωθείται η διαθεµατικότητα. και 
τέλος 3 γιατί δύνεταιη δυνατότητα ανάπτυξης εργασιών Ρτο]θοί. 

την τελευταία ερώτηση ζητήσαμε να αναφερθούν τα τρία 
σημαντικότερα μειονεκτήματα του σχολείου Ε.Α.Β.Π. Οι απαντήσεις που 
πήραμε ήταν: 44 εκ παιδευτικοί πιστεύουν ότι οι πολλές ὧρες παραμονής 
στο σχολείο, κυρίως στις τάξεις Α και Β. δημιουργούν κόπωση στους µαθητές, 
33 πιστεύουν ότι δεν έχουν όλα τα σχολεία τις κατάλληλες υποδομές για να 
λειτουργήσουν σωστά ως Ε.Α.Ε.Π.. 24 θεωρούν ὡς µειονέκτηµα τη µη 
έγκαιρη τοποθέτηση εκπαιδευτικών στα Ε.Α.Ε.Π., 6 ότι υπάρχει ελλιπής 
σίτιση και ξεκούραση τῶν μαθητών, 7 πιστεύουν ότι είναι μειονέκτημα η µη 
δηµιουργία οργανικών θέσεων ειδικοτήτων, 9 εκπαιδευτικοί βρίσκουν 
μειονέκτημα την απουσία υποστηρικτικού υλικού και την ελλιπή 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε διδακτικά αντικείµενα. κυρίως, αυτών που 
δεν έχουν παιδαγωγική κατάρτιση, 4 πιστεύουν ότι υπάρχει έλλειψη στόχων 
για τους εκπαιδευτικούς (παιδοφύλαξη), 4 ότι το σχολείο αυτού του τύπου 
φέρνει την απαξίωση-υποβάθμιση του ολοήµερου σχολείου λόγω µείώσης των 
ωρών µελέτης προετοιμασίας, 12 βρίσκουν µειονέκτηµα τη συνεχή αλλαγή 
τῶν εκπαιδευτικών ειδικοτήτων κάθε σχολική χρονιά, 3 πιστεύουν ότι υπάρχει 
σχολιοποίηση του ελευθέρου χρόνου των παιδιών (λιγότερος ελεύθερος χρόνος 
για τα παιδιά), 6 απὀ τους εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν πιστεύουν ότι 
εἶναι λάθος η διδασκαλία της ἕξένης γλώσσα στην Α ᾽ και Β΄ τάξη, 9 
πιστεύουν ότι υπάρχουν προβλήματα συνεργασίας μεταξύ τῶν εκπαιδευτικών 
στα σχολεία Ε.Α.Ε.Π. Και τέλος 3 θεωρούν ότι τέτοιου τύπου σχολεία 


18 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ: Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΗΗΑΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
“Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ὅ Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-29 Ιουνίου 2014 
ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΚΑΙΝΟΤΟΜΙΚΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ στην Αθµια και Βθµια Εκπαιδευση 


συμβάλουν στην αύξηση της σχολικής βίας. 
3. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα συμπληρώνοντας το 
ερωτηματολόγιο αποτυπώνουν σε γενικές γραμμές µια θετική έως πολύ θετική 
στάση για τα σχολεία τύπου Ε.Α.Ε.Π. Στη συντριπτική πλειοψηφία των 
ερωτημάτων απάντησαν θετικά τόσο για τις υποδοµές των σχολείων όσο και 
για το υλικό που διαθέτουν για την καλύτερη διδασκαλία διαφόρων 
διδακτικών αντικειμένων. Επίσης θετική είναι η στάση τους για την εισαγωγή 
νέων διδακτικών αντικειμένων και επίσης θεωρούν ότι δίνονται ευκαιρίες σε 
µαθητές/τριες να διδαχθούν νέα διδακτικά αντικείμενα χωρίς πρόσθετο 
οικονομικό κόστος και δαπάνη για την οικογένειά τοὺς, µέσα στο σχολικό 
περιβάλλον αναδεικνύοντας παράλληλα κλίσεις και ταλέντα που το 
παραδοσιακό σχολείο δεν αναδείκνυε. Επίσης πολλοί θεωρούν ὁτι 
εξυπηρετούνται οι εργαζόµενοι γονείς µε τη µεγαλύτερη παραμονή των 
παιδιών του στο σχολείο αλλά εξίσου θετικό θεωρούν τη δηµιουργία πολλών 
θέσεων εργασίας για εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων. 

Στα αρνητικά παραθέτοὺν τις πολλές ώρες παραμονής των μαθητών στο 
σχολείο. Σχετικά µε τους εκπαιδευτικούς, µεγαλύτερο µειονέκτηµα είναι η 
συνεχής εναλλαγή των εκπαιδευτικών ειδικοτήτων καθώς και τη 
καθυστερημένη πρὀσληψή τους στα σχολεία. Επίσης αρκετοί θεωρούν την 
έλλειψη επιµόρφῶωσης εξίσου σηµαντικό θέµα. 

Κλείνοντας θα παραθέσουµε και την προσωπική µας άποψη. η οποία 
στηρίζεται σε εμπειρία τεσσάρων ετών σε σχολεία Ε.Α.Ε.Π. Την πρώτη 
χρονιά, υπήρξαν πολλά και σοβαρά προβλήµατα στη λειτουργία των σχολείων, 
προβλήµατα υποστελέχωσης εκπαιδευτικού προσωπικού και έλλειψης 
υποδομών (εργαστήρια πληροφορικής, αίθουσες εικαστικών). Επίσης πολλοί 
σύλλογοι δασκάλων πανελλαδικά είχαν εκδώσει ανακοινώσεις που 
καταφέρονταν κατά του σχολείου Ε. Α. Ε. ΠΠ. και ζητούσαν την κατάργηση 
του. Με το πέρασμα των χρόνων η κατάσταση συνεχώς βελτιώνεται και τα 
προβλήματα μειώνονται και επιλύονται ταχύτερα µε αποτέλεσµα την 
ασφαλώς καλύτερη λειτουργία των σχολείων. 

Θεωρούμε ότιτο σχολείο τύπου Ε.Α.Ε.Π. είναι ένα «ακριβό σχολείο», το 
οποίο προσφέρει νέα και απαραίτητα διδακτικά αντικείμενα που έχουν 
αδιαμφισβήτητα θέση στο σχολείο του 2/1: αιώνα και εκτίμησή µας είναι ότι 
τα προσεχή έτη η συντριπτική πλειοψηφία των σχολείων της χώρας µας θα 
λειτουργεί µε αυτό το θεσμικό πλαίσιο. Πιστεύουμε παράλληλα ότι η πολιτεία 
θα πρέπει να θεσπίσει οργανικές θέσεις εκπαιδευτικών για τα νέα αντικείμενα 
και να στηρίξει ακόµα περισσότερο τις υποδομές τῶν σχολείων, κινήσεις που 
θα βελτιώσουν σε πολύ µεγάλο βαθµό τη λειτουργία των σχολείων Ε.Α.Ε.Π 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 
Αρβανίτης ἸΙ. (2006). «ἩΠ θεσμοθέτηση και η εξέλιξη του ολοημέρου 

σχολείου στην Ελλάδα». στο: Α. Κυρίδης, Ε. Τσακιρίδου, ὁς Ι. 
Αρβανίτης (Επιμ.). «Το ολοήµερο δημοτικό σχολείο στην Ελλάδα. 
Ερευνητικές και θεωρητικές προσεγγίσειο (σελ. 13-55). Αθήνα: 
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Τυπωθήτω. Θεσσαλονίκη: Αφοί Κυριακίδη. 

Βιτσιλάκη Χ.ός ΤΠυργιωτάκης 1. Ε. (2002) Το ολοήµερο σχολείο -- Μια 
συνοπτική πρόταση για την εφαρμογή του στην πράξη». Ολοήμερο 
σχολείο Λειτουργία και Προοπτικές Αθήνα, ΥΠΕΠΘ -- ΟΕΒΔ σελίδες 
57-68. 

Βρεττός, 1 (2002). Το Ολοήμερο Σχολείο: «Οι απαιτήσεις και οι υποσχέσεις 
για εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσει» στο: Ι.Ε. Πυργιωτάκης (Επιμ.). 
«Ολοήμερο Σχολείο λειτουργία και προοπτικές». (σελ. 95-113). 
Αθήνα: ΥΠΕΠΘ-ΟΕΔΒ. 

Βρεττός, Ι.. Ταρατόρη, Ε.. ὅ Χατζιδήμου, Δ. (2002). «Το πρόβλημα των 
εργασιών και η αντιμετώπιση του-πρακτικές οδηγίες για τον 
εκπαιδευτικό του Ολοημέρου σχολείου». στο: Ι.Ε. Πυργιωτάκης 
(Επιμ.). «Ολοήμερο Σχολείο, λειτουργία και προοπτικές» (σελ. 14]- 
157). Αθήνα ΥΠΕΙΠΙΘ-ΟΕΔΡΒ. 

Δεμίρογλου, Π.. (2010). «Το Ολοήμερο Δημοτικό Σχολείο. Πλαίσιο 
λειτουργίας, χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών και πτυχές της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας.» 

Διαμαντοπούλου Α., Ὑπουργός Παιδείας Δια βίου Μάθησης και 
Θρησκευμάτων, Εισήγηση στο Ὑπουργικό συμβούλιο, στις 4 
Μαρτίου 2010. 

Κατσίκη-Γκίβαλου Α. Ά.-Καλογήρου, Τζ.-Χαλκιαδάκη, (Επιμέλεια). 
«Φιλαναγνωσία και Σχολείο». Αθήνα, Πατάκης, 2008. 

Κόμης, Β. (2006). «Εισαγωγή στη Διδακτική της Πληροφορικής». Αθήνα, 
Κλειδάριθμος. 

Κόπτσης, Α. (2005). «Το ολοήμερο κοινῶωνικό σχολείο της βασικής 
εκπαίδευσης». Θεσσαλονίκη: Ὀπίνοαιςίίγ δί1άἱο Ρτεςς. 

Ματσαγγούρας Ηλίας: «Διαθεματικότητα στη σχολική Γνώση», Αθήνα , 
Εκδόσεις Γρηγόρης, 2003. 

Μπουζάκης Σ. (1959). «Νεοελληνική Εκπαίδευση» (1521-1955). 
Αθήνα, (πίεηῦεις. 

Μπουζάκης Σ. : «ΗΠ επιμόρφωση και η Μετεκπαίδευση τῶν Δασκάλων και 
Διδασκαλισσών και των Νηπιαγωγών στο Νεοελληνικό κράτος) 
εκδόσεις (πίοπΡετς, Αθήνα, 2000. 

Μπούργος Ιωάννης: «Τα Δημοτικά Σχολεία µε Ενιαίο Αναμορφωμένο 
Εκπαιδευτικό πρόγραµµα (Ε.Α.Ε.Π.) η περίπτωση του νομού Ηλείας» 
διπλωματική εργασία, Πάτρα. Σεπτέμβριος 2012. 

Μπρασέρ «Φ. «1001 Δραστηριότητες για να αγαπήσω το βιβλίο», 
μετάφραση Ε. Γεροκώστα, Μεταίχμιο, 2014. Αθήνα. 

Παιδαγώγικό Ινστιτούτο (2003). Πιλοτική Εφαρµογή Προγραμμάτων σε 25 
Πειραματικά ολοήµερα Σχολεία. 

Παιδαγώγικό Ινστιτούτο : «2009 Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών» 
Αθήνα, 2009. Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. 

Παπαδάτος. Σ. Τ: . «Παιδικό Βιβλίο και Φιλαναγνωσία. Θεωρητικές αναφορές 
και προσεγγίσειο Αθήνα, Πατάκης 2009. 
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Παπακωνσταντίνου, ή. (2002). «Εκπαιδευτικό έργο και αξιολόγηση στο 
σχολείο. Κριτική ανάλυση -υλικό στήριξης». Αθήνα: Μεταίχμιο. 

Σαἵτης, Χ. (2005). «Οργάνωση και λειτουργία των σχολικών μονάδων». 
Αθήνα, 2005. 
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Χατζηγεωργίου 1. : «Γνώθι το ουγΠοιΙΙπα». Αθήνα, 2001, Ατραπός 

Χατζηπαναγιώτου ΠΠ. : «Π επιμόρφώση των εκπαιδευτικών» Εκδόσεις 
Τυποθήτῳω, Αθήνα, 2001. 
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Προγράμματος. Παρουσίαση των ευρημάτων πανελλαδικής έρευνας. Αθήνα, 
2011. 
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Καινοτομία και εκπαιδευτικές καταστάσεις στην 


ελευθεριακή εκπαίδευση -- σύγχρονες προεκτάσεις 
Δέσποινα ΚΑΡΑΚΑΤΣΑΝΗ ὅ Γιάννης ΜΑΡΚΑΝΤΕΣ 


ἀΚκαταΚκαί(ῶιορ.σί 


ΠΕΡΙΛΗΨΗ 


Στο πλαίσιο της ανακοίνῶσης αυτής αναλύεται η παιδαγωγική βάση της ελευθεριακής 
εκπαίδευσης, ειδικότερα µέσα στο έργο του ϱ. ΕαµΤς, του Ε. ΕετεΓ και του Ρ. Κοβδίπ. Οι παιδαγωγοί 
αυτοί προωθούσαν την αυτόνομη ανάπτυξη των ικανοτήτων του ατόµου, του επιτρέπουν να αναπτύξει 
ελεύθερα τις φυσικές, πνευματικές και ηθικές του ανάγκες, επιδιώκοντας την ομαλή κοινωνικοποίηση 
και ενεργό συμμετοχή στα κοινωνικά δρώμενα. Πειραματίστηκαν µε την αυτοδιαχείριση για την 
επίλυση των καθημερινών προβλημάτων και προσέγγιζαν τη μάθηση και τη γνώση µε έναν τρόπο που 
προωθούσε την παρατηρητικότητα και την ολιστική ανάπτυξη. Η γνώση δεν είναι το µέσο που οδηγεί 
µόνο στη σοφία, αλλά και η βασιλική οδός για την κατάκτηση της ευτυχίας. Το παιδί, ὡς δημιουργός 


νοήματος, βασίζεται στη βούὐλησή του, ώστε να αυτοπραγµατώνεται και να διαμορφώνεται ὡς 
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ελεύθερο πρόσωπο. Διερευνώνται παιδαγωγικές καταστάσεις που οδηγούν το παιδί, όσο γίνεται πιο 


γρήγορα στον αυτοκαθορισµό µέσω της ευρείας ανάπτυξης όλων των δεξιοτήτων του. 


ΑΒΟΤΕΑ(ςΤ 

Τη {π]ς αΓΠο]ο Ίνα αΠΑΙΥΖε Πο ρεάασοσίσα| Όα5ἱ5 οἱ ἴἴπο Πβοτίατίαη εἀμοδίίοι εερεςίαΙ1γ (πτοιςδῇ {πε 
Μ/οιΚ οἳ 5. Γαμτε, Ε. ἨεΓεί απά Ρ. ΚοὈϊηπ. Τπεςε ρεάασοσιες ριί απ επρηαςίς οὐ ἴπε αμίοποπιοις 
ἀενο]ορπιοηί οΓ {πε Ἱπάιν]άμα|. Τπουγ αἰίτ]ριίε ΠΊΠι {πε ροςςΙβ!Πίγ οἳ ἀενε]ορίης {ο παίμτα!, «ρίπίααἰ απ 
ΠΊΟΓ4ἱ πθεᾶς {ουιμςίπς αί {πο 5απΠε {πια οἩ {πο 5οοἰαΗζαίΐοι νηποιί οὈδίασ]αος απά ίΠο αοίϊνε ρατϊοϊρα οι 
1 πα 5οεία] ΡΙσοΠοπιεπα. ΤΠευ πε {πε αιίο-άϊΓοσίίοη Τοτ {πε τεςο]Ιίίοπ οἳ ονοτγάαυγ ῥτοῦίεπας απά 
αΡΡρτοΒοἩ Ἰαατηϊηπσ απά ΚπονΊεάσο ἵπ α αγ ἴπαί Ρτοπιοίε οὐσοτναίοι απά Πο[ςᾶο ἀενειορπιοπί. 
Κπονν]οάσο 15 ποί ἴ1ο ΠπἹεαΠς ΝπΙοΠ Ἰοαάς {ο ίΠο νςάοπα Ῥιΐ {πε τογα! {οαά {ο {πε εοπαιοςί οἳ Παρρίηεςς. 
Τήε οΠ1]ά ας οΓθαίοί οἱ πιοαπίης τε]ίος ΟΠ Πὶς ΥΠ] ἵη οτε {ο 5ε][-τεβ]ζο απά Ὄο Γογπιος {ο α Ίος Ροί5οη. 
Ῥοάαφορίσα| οΙπαίΐοης αΓο αΠαΙΥΖεά Ν/ΠΙοΙ Ιοαά πο εΙ]ά αἰοΚΙγ {ο (πε αίο-άείετπιϊπαίίοι {Πτοιςδῃ {πε 


πΊάο ἀενε]ορπιεήί οἱ α1! Πὶς «ΚΙ]Ις. 


1. ΙΣΤΟΡΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ: ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΘΕΩΡΙΕΣ ΣΤΙΣ 
ΑΡΧΕΣ ΤΟΥ 20ού αι. 

Ο 20ός αι. χαρακτηρίζεται από έναν αγώνα κατά της παιδαγωγικής 
νοησιαρχίας, της µηχανοκρατίας, του  κατακερματισμούὐ και τῆς 
επιφανειακότητας της αγωγής. Στο πλαίσιο της αντίθεσης στην παιδαγωγική 
νοησιαρχία εντάσσεται σειρά κινημάτων όπως η κίνηση της νεολαίας, της 
καλλιτεχνικής αγωγής, του σχολείου εργασίας, τα εξοχικά παιδαγωγεία και τα 
σχολεία κοινοτήτων που παρουσιάζονται ὡς αντιθέσες προς τον 
κατακερµατισµό και την επιφανειακότητα. 

Πολλοί συγγραφείς κατατάσσουν στους προδρόμους τῶν νεότερων 
παιδαγωγικών τάσεων τη Σουηδή παιδαγωγό Ἐμεπ Κεν (1548-1929) της 
οποίας το βασικό έργο: «Ο αιώνας του παιδιού» γνώρισε 64 εκδόσεις µέσα σε 
6 χρόνια και επηρέασε ιδιαίτερα τη διαμόρφῶση τῆς παιδαγωγικής θεωρίας και 
πράξης. Η θεωρία της στηρίζεται στην απόλυτη εμπιστοσύνη που πρέπει να 
εκφράζουµε απέναντι στη δύναμη της ανθρώπινης φύσης, µιας φύσης που 
γίνεται κακή και διεστραμµένη µόνο και µόνο από τα σφάλματα της αγωγής 
στην πιο πλατιά έννοια του όρου. Η Κευ ξεκινώντας από τις διακηρύξεις του 
Ρουσσώ δηλώνει: «αφήστε τη φύση να δράσει µόνη της ήσυχα και αργά. 
Φροντίστε μονάχα το πώς οι περιστάσεις θα υποβοηθήσουν αυτό το έργο της 
φύσεως. Μόνο τα δικαιώµατα των παιδιών και η προσωπική τους ελευθερία 
μπορούν να φέρουν περιορισμό στην αυθορµησία της σχολικής πράξης». Ο 
Γαάννισ ΟυτΗά (1855-1931) θεωρείται συνεχιστής τῶν ιδεών της ΚΕΥ,. τονίζει 
την αυθύπαρκτη οντότητα της νεολαίας, ενώ επικρίνει την ανώτερη παιδεία 
της εποχής του µε τα συγγράµµατά του «ο Γερμανός και η πατρίδα του», «ο 
Γερμανός και το σχολείο του». Θεωρεί την ανώτατη παιδεία ίδρυμα σκλάβων 


24 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ: Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΗΗΑΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
“Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ὅ Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-29 Ιουνίου 2014 
ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΚΑΙΝΟΤΟΜΙΚΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ στην Αθµια και Βθµια Εκπαιδευση 


µε ανόητους σχολαστικούς δάσκαλους κατά του χριστιανισμού. Τίθεται κατά 
της αυταρχικής αγωγής και της κανονιστικής παιδαγωγικής πράξης, υπέρ της 
ευκαιριακής διδασκαλίας του µαθήµατος, της συζήτησης των τυχαίων 
βιωμάτων του παιδιού, του µαθήµατος στιγµιαίας προσωπικής έμπνευσης 
(ιµπρεσιονιστική βιωµατική παιδαγωγική). Τάσσεται μάλιστα υπέρ τῆς ιδέας 
της δημιουργίας. Ο δάσκαλος θεωρείται ότι µπορεί να αποβεί ένας 
παραγωγικός καλλιτέχνης για το συγκεκριµένο παιδαγωγικό μοντέλο. Ο 
Βετίπο]ά Οίίο (1859-1933) προωθεί ένα σύστημα µε άξονα την ελευθερία του 
μαθητή µέχρι υπερβολής βασικά στοιχεία του οποίου είναι τα ακόλουθα: α. 
Μαεστρία στο πρακτικό µάθηµα, β. Προσεκτική ψυχολογική παρατήρηση του 
παιδιού, γ. Ουτοπικές μελλοντικές ιδέες. Ψυχολογική παρατήρηση του παιδιού. 

Αρχίζει επίσης την ίδια περίοδο η εμφάνιση διαφόρων κραδασμών σε 
συνάρτηση µε τις οικονομικές, κοινωνικές Και πολιτικές κρίσεις της εποχής. 
Τονίζεται ότι έχει δοθεί έµφαση στην εξωτερική ανάπτυξη του ατόµου και έχει 
παραμεληθεί η εσωτερική, ενώ η πολιτιστική ζωή βρίσκεται σε σοβαρή κρίση. 
Στηλιτεύεται η εξωστρέφεια του 19ου αι. και η προσπάθεια για κατάκτηση του 
υλικού κόσμου, εκδηλώνεται έντονη η κόπωση απὀ την πρόοδο και τον 
πολιτισμό της ασφάλτου της μεγαλούπολης, από τον πυκνό καπνό και το 
θόρυβο τῶν εργοστασίων. Ὑπογραμμίζεται μάλιστα η σημασία της νοσταλγίας 
για τη φύση. 

Σημαντικό είναι το κίνηµα της νεολαίας µε γενέθλιο έτος το 1896 καθώς 
και του Αποδημητικούὐ Πουλιού που δημιουργείται το 1901 από τον Κατ 
ΕἰδεΠετ, στο Βερολίνο και εξαπλώνεται χωρίς οργάνωση. Η κίνηση της 
νεολαίας προωθεί τα ακόλουθα: νέα αίσθηση της ζωής και νέα σχέση μεταξύ 
τῶν γενεών, γνήσια παιδεία: εσωτερική ελευθερία, όχι αλκοόλ, και νικοτίνη. 
Ὑπογραμμίζει τη σημασία των μικρών οικιακών κήπων και οικισμών, της 
βίωσης της φύσης, του τονισμού του προσωπικού στοιχείου, της πρωτογενούς 
ζωής, της φυσικής ανάπτυξης των δυνάµεων, της ζωντανής ολότητας της ζωής. 
Και οι φυσικές επιστήµες έρχονται σε στενή επαφή µε τη φιλοσοφία, τη 
φυσική Φιλοσοφία, τη γνωσιοθεωρία, τη μεταφυσική, την οποία τόσο πολύ 
απέφευγαν οἱ επιστήµες του 19ου αι.. μαζί µε τη θρησκεία. Διεισδύουν 
παράλληλα στο ασυνείδητο και στο Ψυχικό κόσµο (απᾳ, Ετοιά). Το ίδιο 
παρατηρείται και στη φιλοσοφία: ο φιλοσοφικός θετικισµός και υλισµός ήδη 
στα τέλη του 10ου αι. ξεπερνιέται µέσω της αναζωπύρωσης τῆς Κκαντιανής 
φιλοσοφίας. Η φιλοσοφία της ζωής και ο νεοκαντιανισµός στρέφεται στα 
προβλήματα του πολιτισμού. Δεν αποκλείονται και τα µεταφυσικά- 
θρησκευτικά ερωτήματα. Παράλληλα προς τη φιλοσοφία της ζωής και του 
πολιτισμού αναπτύσσεται η υπαρξιακή φιλοσοφία (Ρατίτε, Ηεϊάεσσετ, 1α5ρει5). 
Βασικό ερώτηµα που τίθεται τώρα είναι: πώς θα μπορούσε ο κάθε άνθρωπος 
µέσα σε αυτόν τον κόσμο του γιγαντιαίου τεχνολογικού μηχανισμού να 
διαφυλάξει την βαθύτερη ὐπαρξή του; 

Προβάλλει δηλαδή µεγάλο ενδιαφέρον για τον άνθρωπο και το 
εσωτερικό του είναι. Κατά την ίδια εποχή ή λίγο αργότερα εμφανίζονται και σε 
άλλες χώρες -κυρίως στην Αγγλία, Γαλλία και Γερµανία- ποικίλες νέες τάσεις, 
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που κάνουν λόγο για ουσιαστική κοινωνικοποίηση του παιδιού, για την ανάγκη 
να μάθει να ζει και να εργάζεται μαζί µε άλλους, για τη διαμόρφωση του 
χαρακτήρα του, για τη μετατροπή του σχολείου σε εργασιακή κοινότητα και 
για άλλα παρόμοια θέµατα. Θεωρείται επιβεβλημένη η ανάγκη άµυνας της 
νεολαίας απέναντι στην αλλοτρίωση της ζωής, της μµεγαλούπολης, του 
πολιτισμού της γνώσης, εναντίον της παλιάς γενιάς και του αυταρχικού 
σχολείου. Το βίωμα του οδοιπορικούὐ ταξιδιού είναι πολύ σηµαντικό σε 
συνάρτηση µε την άµεση φυσική ζωή και τις πρωτόγονες εξωτερικές συνθήκες 
καθώς και την εμπειρία της πρωτογενούς κοινότητας. 

Δίνεται µεγάλη σηµασία επίσης στα παρακάτω στοιχεία: φυσική ζωή, 
απλές συνθήκες, µικρός αριθµός νέων, ατμόσφαιρα ειλικρίνειας, 
εσωτερικότητας, υπευθυνότητας, αυτοαγωγής, αυτοανάπτυξζη, εσωτερική 
πειθαρχία και εσωτερικό κάλεσμα. Επιδιώκεται και προωθείται µια νέα ζωή µε 
έμφαση στο ρίζώµα στην πατρίδα, στην ύπαιθρο. στον αγροτικό κόσµο, στο 
ρομαντισμό, στο τοπικό και εθνικό στοιχείο. Τονίζεται επίσης ο λαός και το 
λαϊκό στοιχείο. ο πολιτισμός, το τραγούδι, ο χορός και η λαϊκή μόρφωση, 
προβάλλονται νέες μορφές συντροφικότητας, καθώς και µη συμβατικά 
στοιχεία, µη αστικά, ένας γνήσιος νεανικός πολιτισμός και το ζωντανό 
γίγνεσθαι. Ένα βασικό στοιχείο είναι η συνεχής κίνηση, η κριτική του φόβου 
για το οριστικό, το μόνιμο, το σταθερό. Προωθείται µια έντονη ατοµοκεντρική 
ορµή, µικρές οµάδες και σύνδεσμοι, υπερτονίζεται ο αγώνας για µια καινούρια 
παιδαγωγική δύναμη και η αξία της ανθρωποπλαστικής παιδαγωγικής 
δύναμης. 

Άλλα βασικά στοιχεία είναι η στράτευση στην υπηρεσία τῆς διάδοσης 
των αρχών και αξιών: η σηµασία που δίνεται στις σχολικές εκδρομές, τα 
αγροτικά οικοτροφεία, την ατομική χαλάρωση κατά τη σχολική εργασία, τα 
ταξίδια, τη γνήσια λαϊκή παιδεία. Η κίνηση καλλιτεχνικής αγωγής έχει επίσης 
άµεση συνάφεια µε το κίνηµα νεολαίας. Ὑπερτονίζονται οι δυνάµεις απὀ τη 
χειροτεχνία, τα Καλλιτεχνικά επαγγέλµατα, η άμυνα απέναντι στην 
ισοπεδωτική τάση του 19ου αι.. η αναζήτηση της γνήσιας τέχνης, η άντληση 
θεμάτων από τις δυνάµεις τῆς πατρίδας, η αξία και η δημιουργικότητα του 
ανθρώπου. Επικρατεί ο άνθρωπος ὡς ολότητα σε κλίμα ειλικρίνειας, η 
αφύπνιση της δύναμης του αισθητικού βιώµατος, η αίσθηση της απόλαυσης 
και της άµεσης καλλιτεχνικής έκφρασης απὀ παθητική απόλαυση σε 
προσωπική δημιουργία. 

Οι βασικοί παράγοντες που επέδρασαν στην ανάπτυξη παιδαγωγικών 
κινημάτων την περίοδο αυτή είναι οι εξής: 1. κλίμα αμφισβήτησης που 
καλλιεργήθηκε από διάφορες φιλοσοφικές τάσεις για τη δοµή της κοινωνίας 
και χωρών του δυτικού κόσμου (Μαρξ, Σαρτρ. Ράσελ, Μαρκούζε, 2. 
υιοθέτηση αρχών Ψψυχολόγων-ψυχαναλυτών σεξουαλική απελευθέρωση, 
σηµασία του ασυνείδητου. 3. δυσάρεστες εµπειρίες του Β΄ Παγκοσμίου 
Πολέμου, αυταρχική αγωγή 4. Ψψυχοκοινωνιολογικές έρευνες Ύγια 
εκδημοκρατισμό μεθόδων αγωγής, µελέτη της δυναμικής των οµάδων (1. 
Γεννίη και συνεργάτες του Πρρίί, ΥΝΠΙίε, 1939.) 
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Οι βασικές αρχές των σχολείων και των παιδαγωγικών μοντέλων την 
περίοδο αυτή είναι οι εξής: 

1. περιορισμός στο ελάχιστο της διδασκαλίας ακαδημαϊκών μαθημάτων 

2. ενασχόληση μαθητών στον κήπο, αγρόκτημα µε πρακτικές τέχνες µετά 
τη διδασκαλία, 

3. κάθε εργασία απορρέει απὀ τις ανάγκες και τα (εν)διαφέροντα των 
μαθητών 

4. σκοπός αγωγής είναι η προετοιμασία για την πρακτική ζωή 

5. σημασία αποκτά η κοινωνική εξέλιξη μαθητών 

7. το σχολικό εγχειρίδιο θα πρέπει να είναι ανάλογο προς το επίπεδο του 


μαθητή 
δ. ο δάσκαλος όχι µόνο φορέας γνώσεων αλλά και παιδαγωγός 


2. Ἡ ΕΛΕΥΘΕΡΙΑΚΗ ΑΓΩΓΗ ΚΑΙ Ο ΡΟΛΟΣ ΤΗΣ ΣΤΗΝ 
ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΤΟΥ ΠΑΙΛΙΟΥ 


Στο πλαίσιο αυτής της παρουσίασης μελετήθηκαν οι πρωτεργάτες τῆς 
Ελευθεριακής Αγωγής (Ραι| Κοδίπ και το οικοτροφείο του Οεπιριῖς, ΗΓαπεῖ5εο 
ΕειτεΓ και το «Σύγχρονο Σχολείο», δέραςίεπ Ἠαυτοε και η «Κυψέλη»), οι 
άµεσοι κληρονόμοι του ελευθεριακού σχολείου (µε κυριότερο τον Ὀτ. Ίεαῃ 
ἨΝπίςΗ και το Σχολείο Ἐειτετ στη Λοζάνη 1910-1919). καθώς και οι γόνιµες 
πραγµατώσεις των τελευταίων δεκαετιών (1 Εεπαρρέε Βε]ε 19δ3, Τα 
Ῥοπανοεπίωτο 1993, Το ελεύθερο σχολείο Ραϊάεια στη Μέριδα 1978). 
Ερευνήθηκαν παράλληλα ελευθεριακές αντιλήψεις και σχολικά ιδρύματα που 
δεν συνδέονται ιστορικά ή έχουν επηρεασθεί ὡς ένα βαθµό από τα 
ελευθεριακά σχολεία και έχουν µεγάλη θεωρητική και λειτουργική συνάφεια 
µε αυτά (Οι δάσκαλοι-σύντροφοι και οι ελεύθερες κοινότητες του Αμβούργου, 
η Θεσμική Παιδαγωγική. τα Ετεε βομοοΙς στη Μεγάλη Βρετανία, τα δαάρατγ 
οοῃοο[5, τα Δημοκρατικά Σχολεία, το ΤαΏοιςεμι]ο στο ΒΙεΙε[ε]ά και τα Εοο[ες 
Εχρέτγιπιεπία]ες στη Γαλλία). 

Στα ελευθεριακά σχολεία ποικίλλει το θέµα της διδασκαλίας, η ύπαρξη 
η µη ὠραρίου και προγράµµατος σπουδών. Η διδασκαλία γίνεται χωρίς 
τυπικότητες, τα παιδιά είναι ελεύθερα να έρχονται και να φεύγουν κατά τις 
επιθυμίες του, ενώ απορρίπτονται οι παραδοσιακές αντιλήψεις για την εξουσία 
των δασκάλων. Ενισχύεται η ελευθερία του παιδιού και επικρίνονται οἱ 
αυταρχικές μέθοδοι και πρακτικές εκπαίδευσης και ανατροφής. Τα σχολεία 
αυτά διαφέρουν όμως στην πολιτική διάσταση που αποδίδεται στην 
εκπαίδευση. 

Στην ελευθεριακή αγωγή αναζητείται η απελευθέρωση, η ελεύθερη 
δράση και η αυτοπραγµάτῶωση των μαθητών. Ο τόνος δίνεται στις προσωπικές 
επιλογές, στη σύνδεση µε εμπειρίες του παρελθόντος, στην άρνηση κάθε 
καθοδήγησης, στην αίρεση όλων τῶν κοινά αποδεκτών αντιλήψεων που δεν 
έχουν υποστεί τη βάσανο της ελεύθερης συνείδησης, στον αυθορμητισµό, στην 
ενεργό προσωπική εμπλοκή. Ο Εταηκίςςοο ΕΘΙΤΟΙ (1559-1909)! πίστευε ότι κάθε 


| Καταλανός αναρχικός και ριζοσπάστης παιδαγωγός, εμπνευστής και εισηγητής του λεγόμενου 
«Σύγχρονου Σχολείου» («ια Εποιμεία Μοᾶθιπα») που διακήρυττε τον κοσμικό, δημοκρατικό και 
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βιβλίο κυοφορούσε σπέρματα ιδεολογικής χειραφέτησης. Μόνο ο Ροβινσώνας 
Κρούσος ήταν αποδεκτός, ὡς παράδειγµα δημιουργικότητας και επινοητικού 
πνεύματος. Βασικός παράγοντας ήταν η διαµόρφωση ενός εσωτερικού 
προσδιορισμού. Κάθε νεαρό υποκείμενο χτίζει µια κρίσιμη οντότητα που 
µπορεί να υποστηρίξει µια αυτοδύναμη ὁνράση βασισμένη σε επιθυμίες, 
συναισθήματα και αντιλήψεις. Ο ενήλικος δεν ασκεί καμία επίδραση στην 
ανάδυση και οργάνωση αυτών των τάσεων. Ὑπάρχει ομοιότητα µε τα νοητικά 
σχήματα της γενετικής Ψυχολογίας, όµως υπάρχει ποιοτική διαφορά σε ό,τι 
αφορά στην ευρύτητα. Δεν πρόκειται αποκλειστικά για διανοητικές συνδέσεις, 
αλλά για έµφαση στη βιο-ψυχολογική ολότητα και τη συγκρότηση του ατόμου. 
Οι µαθητές αφήνονται να βιώσουν εκπαιδευτικές καταστάσεις, τους διατίθεται 
ο χώρος, τα µέσα έρευνας, οι δυνατότητες αυτομόρφῶώσης και οι ενήλικοι που 
μπαίνουν στο προσκήνιο µόνο όταν τους ζητηθεί από τα παιδιά. Ο ΜΙοΠεΙ 
Γοὐτοί, βασικός εκφραστής της θεσµικής παιδαγωγικής, μιλάει για 
«παιδαγωγικό μπάνιο» που δίνει τη δυνατότητα αναπλαισίωσης, μετακίνησης 
που έχει σημασία ως πορεία και όχι ὡς προορισμός. Δεν επιβάλλονται 
συγκεκριµένες πρακτικές, παρόλο που ευνοείται η συνεργατικότητα και η 
κοινωνική συναντίληψη. Ο µαθητής που δεν κάνει τίποτα εκπληρώνει έντονη 
δραστηριότητα γιατί µε τη σκέψη του οργανώνει, προετοιμάζει, βάζει τα 
θεμέλια µιας µέλλουσας συμπεριφοράς που θα βασίζεται σε προσωπικές 
επιθυμίες και στην ελεύθερη βούληση. Μια τέτοια συμπεριφορά θα έχει 
πολλαπλάσια εκπαιδευτική αξία απὀ διάφορες εντατικές καταναγκαστικές 
δραστηριότητες. 

Οι ελευθεριακοί επιδιώκουν η µαθητική εργασία να επιτελείται µε 
ευχάριστο τρόπο µε στόχο την προσωπική ικανοποίηση και ευτυχία. 
Αναγνωρίζουν ότι το παιδί διαθέτει µια φυσική διάταξη πάνω στην οποία 
µπορεί να αποτυπωθεί η μάθηση. Η φυσική παρόρµηση είναι αυτή που ωθεί 
το παιδί στην απόκτηση γνώσεων (ΕτκεππίπίςίΠαΏ). Αυτή η φυσική 
παρόρµηση, επίσης, αρκεί για να δώσει στο παιδί τα αναγκαία κίνητρα και 
ερεθίσματα για να αποκτήσει όλες τις γνώσεις που του χρειάζονται. Το 
παραδοσιακό σχολείο µε τους αδυσώπητους μηχανισμούς του ὠθεί το μαθητή 
στην αδιαφορία. τη νωθρότητα και την πλήξη αφανίζοντας την παρόρμησή του 
για γνώση. Μια ολοκληρωμένη διαθεµατική διδακτική προσέγγιση προσιδιάζει 
στις ανάγκες τῶν μαθητών, έτσι ώστε να καλύπτονται οι ποικίλες απαιτήσεις 
και η ανάπτυξη µιας πολυτροπικής Και επινοητικής μάθησης (Επεείσπεπιεηί 
ΙπίόσταΙ, (αεδαπιίαπίεΓΠσοΠί). Οι µαθητές ρυθμίζουν τον βαθµό εμπλοκής στις 
παιδαγωγικές καταστάσεις µε βάση την αυτοαντίληψή τους, τα συναισθήματά 
τους και τις κατευθύνσεις της εφήµερης ομάδας συμµαθητών που προτείνει και 
αναλαμβάνει ένα έργο. Ο μαθητής αυτοπροσδιορίζεται µε την εξωτερίκευση 


ελεύθερο χαρακτήρα λειτουργίας τῶν σχολείων και δεν υπόκειται σε κανένα περιορισμό κυρίως 
θεοκρατικού περιεχοµένου και προωθεί την ισότιμη εκπαίδευση όλων χωρίς κοινωνικούς, ταξικούς και 
φυλετικούς φραγμούς. Αργότερα ἵδρυσε τη «Διεθνή Λίγκα για την Ορθολογική Εκπαίδευση των 
παιδιών». 
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τῶν ιδιαιτεροτήτων του στο πλαίσιο της συλλογικής δράσης. Ο απολογισμός 
του µέλους της ομάδας, παρά τις αναπόφευκτες συγκρίσεις µε τους άλλους, 
αναφέρεται στα ενδογενή κίνητρα και τις προσδοκίες για τον εμπλουτισμό των 
γνώσεων και τῶν δεξιοτήτων του. Η πορεία της ενεργητικής αυτοανακάλοψης, 
οι απαντήσεις σε ερωτήματα που κινητοποίησαν δράσεις και η δυνατότητα 
αυτόνοµης διερεύνησης συναρτώνται µε αυξημένη αυτοεκτίμηση και 
ικανοποίηση. 

Σύμφωνα µετις έρευνες του λειπει (19721974) οι θυµικές επιπτώσεις 
εἶναι μεγαλύτερες στον καθορισμό της ίδιας τῆς προσπάθειας παρά στον 
προσδιορισμό της ικανότητας. Είναι σηµαντική επίσης η αιτιολογία της 
συμπεριφοράς, καθώς συναρτάται άµεσα µε την προσπάθεια. Ένα σύνθετο 
πλέγμα αλληλεπιδράσεων, προσδιορισµών και συναισθημάτων σχετίζεται µε 
τα ενδογενή κίνητρα που ενεργοποιούν τη συμπεριφορά. Ο δρόμος προς τη 
γνώση δεν είναι ομοιόμορφος σε όλη την τάξη, ούτε σε όλα τα παιδιά. Για τον 
λόγο αυτό είναι σηµαντικό το παιδί να κατανοεί την προσωπική του πορεία και 
να καταλήγει στοὺς σωστούς προσδιορισμούς ικανότητας και προσπάθειας. 

3. ΗΒ ΕΝΝΟΙΑ ΤΟΥ ΚΙΝΗΤΡΟΥ ΣΤΗΝ ΕΛΕΥΘΕΡΙΑΚΗ ΑΓΩΓΗ 

Οι ελευθεριακοί παιδαγωγοί δεν ενέκριναν καμία μέθοδο τιμωρίας ή 
επιβράβευσης. Τα εξωγενή κίνητρα οδηγούν σε προσδιορισμούς ικανότητας 
που υποσκάπτουν τη δημιουργική δράση. Εδώ τονίζεται το κίνητρο για την 
απόκτηση δεξιοτήτων, το οποίο πρέπει να είναι ενδογενές και όχι εξωγενές. 
Για να γίνει αυτό χρειάζεται οι µαθητές να ασχολούνται µε το σχετικό 
αντικείµενο, όχι µόνο χωρίς προηγούµενη υπόσχεση αμοιβής, όπως έδειξε η 
σχετική έρευνα, αλλά και συχνά χωρίς την παρουσία κάποιου εξωτερικού 
παρατηρητή, όπως ο δάσκαλος ή ο γονιός. Και αυτό γιατί τότε µόνο οι µαθητές 
θα θεωρήσουν ότι το κάνουν όχι γιατί υπάρχει ο άλλος αλλά γιατί τους αρέσει 
να ασχολούνται µε αυτό οι ἶδιοι. Σύμφωνα µε τον βέραςίεπ Εαιτε (1858- 
1942)’ η αυτονομία του παιδιού στην Κυψέλη, που ιδρύθηκε το 1904, είναι 
αδιαπραγµάτευτη. Το παιδί δεν εἶναι ενήλικος σε μικρογραφία, ούτε 
αντικείµενο ενός προδιαγραμµένου στόχου που διαχειρίζονται ἀάλλοι. 
Θεωρείται ότι το παιδί δεν ανήκει ούτε στον Θεό ούτε στο κράτος, ούτε στην 
οικογένειά του. αλλά στον ίδιο του τον εαυτό και δεν υπόκειται σε καμία 
ιδεολογία. Από αυτό πηγάζει η φροντίδα να του επιτρέψουμε να είναι απλά ο 
εαυτός του και να µπορεί να αναπτύξει µε πλήρη ελευθερία τις δυνατότητές 
του. Ὑπάρχει η πρόθεση για συνειδητή αποφυγή κάθε πίεσης και κάθε 
εξαναγκασμού που θα έχει στόχο να επιταχύνει την ελεύθερη και φυσική 
ανάπτυξη των νοητικών ικανοτήτων και των δεξιοτήτων του παιδιού. Τίποτα 
δεν πρέπει να του επιβάλλεται, καμιά γνώση δεν θα πρέπει να γίνει γι’ αυτό 
υποχρεωτική. Αποκλειστικό κίνητρο της διδασκαλίας πρέπει να παραμένει το 
ενδιαφέρον του παιδιού που το εκδηλώνει µε τις παρεμβάσεις και την 


2 Γάλλος αναρχικός, υπέρμαχος τῆς ελευθεριακής σκέψης και εκπαίδευσης καθώς και της κοσμικής 
παιδείας. 
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αυθόρμητη συμμετοχή του στις μαθησιακές καταστάσεις. Ο μαθητής 
οδηγείται προς τη γνώση στη βάση της προσωπικής του επιθυμίας και όχι το 
αντίθετο όπως σε όλα σχεδόν τα σχολεία του κόσμου. Στο σχολείο αποκτά 
γνώση τῶν πραγμάτων αλλά κυρίως µεθόδους εργασίας. Καμία μάθηση δεν 
έχει αξία, όταν δεν εξασφαλίζεται η ενεργός συμμετοχή του μαθητή σε αυτή 
και δεν αποσκοπεί στον προσδιορισμό του πρωτότυπου και προσωπικού 
στοιχείου στο παιδί. Ο µαθητής έχει πρωταγωνιστικό ρόλο στη διαχείριση των 
μαθησιακών καταστάσεων, πρέπει να έχει λόγο σε αυτό που μαθαίνει, να 
αποφασίζει µε τι θα ασχοληθεί και να αντιλαμβάνεται τη σημασία των 
γνωστικών αντικειμένων για τον εαυτό του και τον κόσμο. Δεν υφίσταται 
κριτική σκέψη. δημιουργικότητα και Φαντασία ξεκομµένη απὀ τα 
ενδιαφέροντα του μαθητή. Ο τόνος δεν δίνεται στη συσσώρευση γνώσεων, τη 
διδακτέα ύλη και τα βιβλία αλλά στις διαδικασίες που ακολουθούνται, ώστε να 
οδηγούν στη μάθηση. Μετακινούνται απὀ την ομοιομορφία της διδασκαλίας 
στην ερευνητική παραφωνία του παιδιού που ενεργεί µε βάση τα ενδογενή του 
κίνητρα και ανοίγει νέους δρόμους για την προσωπική του πορεία όσο και για 
το ευρύτερο κοινωνικό σύνολο. Ο ίδιος ο μαθητής χτίζει την πνευματική του 
ανάπτυξη αναζητώντας νέες εµπειρίες που ανταποκρίνονται στις νοητικές 
δοµές του. Οι γνώσεις που επηρεάζουν και τροποποιούν τη συμπεριφορά του 
παιδιού είναι εκείνες που ανακαλύπτει µόνο του και δεν μεταδίδονται από 
άλλους µέσω απλής διαµεσολάβησης. Η ελεύθερη επιλογή, η πρωτοβουλία, η 
υπευθυνότητα, η λήψη αποφάσεων οδηγούν µε µεγαλύτερη συνέπεια στη 
λειτουργική µάθηση και την επινοητική δράση. Τελικός στόχος είναι η εικόνα 
του μορφωμένου πολίτη, ισορροπηµένου σε σχέση µε τις επιθυμίες, τις 
αντιλήψεις και τις ενδόμυχες ροπές και τάσεις, η εικόνα του αυτόνοµου και 
ανεξάρτητου υποκειμένου. Η λογική δράση της «Κυψέλης» απορρίπτει κάθε 
προκατασκευασµένη αντίληψη ενώ δίνει θέση σε συγκεκριµένα πράγματα. 
ζωντανά και ορατά. Αγωγή είναι η ίδια η ζωή. δεν είναι µια διαδικασία 
παρέμβασης, αλλά η αναγνώριση της εξέλιξης και τῆς ελεύθερης ανάπτυξης 
του παιδιού. Οι ελευθεριακοί παιδαγωγοί αμφισβητούν την έννοια του σκοπού 
στην παιδαγωγική και προτιμούν το παιδί ὡς το µόνο καθοριστικό παράγοντα 
της αγωγής. Εφαρμόζει την παρατήρηση, προὐποθέτει το κριτικό πνεύμα, τον 
πειραματισμό, την εξακρίβωση, τον έλεγχο. Απαιτεί την έλλογη και σταθερή 
άσκηση της ελεύθερης διερεύνησης. Αυτά βρίσκονται στη φύση της παιδικής 
ζωντάνιας, του αυθορμητισμού και είναι εγγενή στους µαθητές. Εσωτερική 
ανάγκη τους ὠθεί να έχουν πλήρη αντίληψη του επιστητού και κατευθύνουν 
τις δυνάµεις τους προς αυτό το στόχο. Επιχειρείται η μύηση του µαθητή στη 
βαθύτερη κατανόηση τῶν σχέσεων που διέπουν τα φαινόμενα. Ευνοείται η 
εκμετάλλευση όλης της νοητικής ενέργειας και αυτή μάλιστα δεν περιορίζεται 
στην παπαγαλία (ρειτοαπείίςπιο). Επιζητείται ο συνδυασμός γνωστικών 
λειτουργιών και μεταγνωστικών στρατηγικών που εμπλέκονται στην όλη 
πορεία τῶν μαθησιακών καταστάσεων. Τότε η μάθηση γίνεται πιο 
εξειδικευμένη και πιο Λλεπτοµερειακή και η υπάρχουσα εσωτερική 
ευχαρίστηση ενισχύεται από την επίτευξη νέων επιπέδων κατανόησης και 
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επίδοσης. 
3. ΒΑΣΙΚΑ ΕΡΓΑΛΕΙΑ ΤΗΣ ΕΛΕΥΟΘΕΡΙΑΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ: 
ΕΛΕΥΘΕΡΙΑ-ΑΥΤΟΚΑΘΟΡΙΣΜΟΣ-ΑΥΤΟΑΝΑΠΤΥΞΗ 

Στα ελευθεριακά σχολεία του προτύπου διάδιτγ µαθητές όλων των 
ηλικιών καθορίζουν τι θα κάνουν, καθώς επίσης πὀτε, πώς και πού θα 
διεξαχθούν οἱ εκπαιδευτικές καταστάσεις. Αυτή η ελευθερία είναι κομβικό 
σηµείο της σχολικής ζωής, ανήκει στους µαθητές ὡς απαραβίαστο δικαίωµα. 
Οι θεμελιώδεις αρχές του σχολείου είναι απλές: 

-όλοι οι άνθρωποι έχουν έμφυτη περιέργεια για έρευνα από τη φύση τους 

-Ώ πιο αποτελεσματική. διαρκής και ολοκληρωμένη µάθηση είναι αυτή 
που ξεκινά, συνεχίζεται και αναδύεται από το µαθητή 

-όλοι οι άνθρωποι είναι δηµιουργικοί, αν τοὺς επιτραπεί να αναπτύξουν 
τις μοναδικές τοὺς δεξιότητες 

-η συνεκπαίδευση μαθητών µε ηλικιακές διαφορές ευνοεί την πρόοδο 
όλων τῶν µελών της ομάδας 

-η ελευθερία εἶναι ουσιώδης για την ανάπτυξη της προσωπικής 
υπευθυνότητας 

Στη πράξη σηµαίνει ότι οἱ µαθητές ξεδιπλώνουν όλες τις δημιουργικές 
τους προτάσεις και δημιουργούν τα δικά τους ιδιαίτερα περιβάλλοντα 
μάθησης. Οι εγκαταστάσεις, το προσωπικό, ο εξοπλισμός βρίσκονται εκεί για 
τους µαθητές ώστε να τα χρησιμοποιήσουν όταν ὠριμάσει κάποια ανάγκη. Το 
σχολείο παρέχει µια πραγματικότητα στην οποία οι µαθητές είναι ανεξάρτητοι, 
χαίρουν εμπιστοσύνης και τους αποδέχονται ὡς υπεύθυνες οντότητες. Επίσης 
παρέχει µια κοινότητα στην οποία οι µαθητές εκτίθενται στις πολυπλοκότητες 
της ζωής στο πλαίσιο µιας συμµετοχικής Δημοκρατίας. Τα σχολεία διάδριατγ 
δεν παρουσιάζουν και δεν αποδίδουν αξιολογήσεις, εκτιμήσεις ή συστάσεις, 
βεβαιώνοντας ότι δεν κατατάσσουν ανθρώπους και ότι το σχολείο δεν είναι 
κριτής. Συγκρίνοντας µαθητές μεταξύ τους ή µε κάποιο πρότυπο που έχει 
επιλεγεί και προταθεί εκ των προτέρων είναι γι αυτούς παραβίαση του 
μαθητικού δικαιώματος για ατομική εξέλιξη και αυτοκαθορισµό. Οι µαθητές 
αποφασίζουν μόνοι τους πώς θα αποτιµήσουν την πρὀοδό τους, ὣς 
μαθητευόµενοι που ελέγχουν τη διανοητική τους πορεία σε µια διαδικασία 
αυτοαξιολόγησης. 

Ἡ τάση των παιδιών να επιθυμούν να επικοινωνούν µε τους 
συνοµηλίκους και τους ενήλικους φροντιστές τους είχε σημειωθεί απὀ τον 
Οπατ]ες ΕουΠίςτ, ο οποίος είχε διακρίνει μάλιστα τα αντίστοιχα εγγενή ψυχικά 
πάθη. Οι απόψεις του ἘουτίεΓ επηρέασαν καθοριστικά τις πραγµατώσεις των 
ελευθεριακών παιδαγωγών. Η πρακτική της αλληλοβοήθειας και αλληλεγγύης 


ὃ Τα σχολεία αυτά πήρα το όνομά τους απὀ το σχολείο διάριτγ ΨαΙΙεγ 5εἰοο]. που ιδρύθηκε το 1965 
στην πόλη Εταπιπρμαπι της Μασαχουσέτης, ένα απὀ τα πρώτα σχολεία αυτού του τύπου στη Β. 
Αμερική. Το σχολείο αυτό επηρεάστηκε από το ελευθεριακό σχολείο του οιαπηπιοιΠ!] του Α. Νε], που 
ιδρύθηκε στην Αγγλία το 1921. Τα σχολεία αυτά θεωρούνται δημοκρατικά και ελευθεριακά, προωθούν 
την ελευθερία, την εμπιστοσύνη και καλλιεργούν τις δημοκρατικές αξίες. 
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εφαρµόζεται σε καθημερινή βάση χτίζοντας ένα αντιαυταρχικό οικογενειακό 
πρότυπο. Η εποπτεία τῶν 'Ρραεβί» ραρας᾽ (μικρών πατεράδων) και /'ροβίες 
ΠΠΠΊΩΠ5᾽ (μικρών μητέρων) του Ραι] Εοδίπ (1837-1912)’, η συνεκπαίδευση 
των δύο φύλων (αδιανόητη για την εποχή), οι εσωτερικές γιορτές των 
σχολείων όπως «η γιορτή της αγάπης και της ευγνωμοσύνης», η υπόσχεση -- 
συμβόλαιο : «θα δώσουμε τον καλύτερο εαυτό µας για να γίνουμε χρήσιμα 
µέλη της μεγάλης ανθρώπινης οικογένειας», η συμμετοχική εργασία στα 
εργαστήρια (π.χ. τυπογραφείο). οι εκδροµές και οι κατασκηνώσεις είναι 
στιγμιότυπα κοινοτικής ζωής που δίνουν διέξοδο στην ανάγκη τῶν παιδιών για 
έκφραση και επικοινωνία. Η ελευθεριακή παιδαγωγική βασισμένη στην 
πρόταση οργάνωσης και συνεργασίας τῶν παιδιών κατά τον Εουγίετ επιδιώκει 
να δημιουργήσει θεσμούς που να επιτρέπουν την ελεύθερη έκφραση της τάσης 
τῶν παιδιών για συγχρωτισµό και ανταλλαγή σκέψεων και συναισθημάτων. 


4. ΗΒ ΘΕΩΡΙΑ ΤΟΥ ΑΥΤΟΚΑΘΟΡΙΣΜΟΥ 

Στα τέλη της δεκαετίας του 1970 παρουσιάστηκαν έρευνες που 
συνέδεαν τα ενδογενή κίνητρα µε εγγενείς ψυχολογικές ανάγκες. Η έρευνα 
κατέδειξε τον κυρίαρχο ρόλο της ενδογενούς παρώθησης στην ατομική 
συμπεριφορά και τη μάθηση. Η ενδογενής παρώθηση συναρτάται µε 
πρωτοβουλίες που αναλαμβάνονται για προσωπική ικανοποίηση, εγείρουν το 
ενδιαφέρον και αποβλέπουν στην εκπλήρωση υποκειµενικών αναγκών. Σε 
αντίθεση η εξωγενής παρώθηση αναφέρεται στην κατάκτηση στόχων που 
προτείνονται ή επιβάλλονται. Οι Εάνατά Ὠεοί και ΕἰεΠατά Ἐγαπ κατεύθυναν 
έρευνες και συστηµατοποίησαν συμπεράσματα ὡώστε να οδηγηθούν στη 
Θεωρία του  αυτοκαθορισμού (ΡεΙΓ-ἀείεγπιϊιπαίίοηπ ΤΠεοΙΥ). Ως βασικές 
Ψυχολογικές ανάγκες θεωρούν τη εποπτεία, την αυτονομία και τη 
συμμετοχικότητα (Κε]αίεάπεςς). 

Ἡ ενεργή προσωπική εμπλοκή µε δράσεις που το υποκείµενο βρίσκει 
ενδιαφέρουσες έχει τις ρίζες της στην ικανοποίηση βασικών αναγκών. Στο 
βαθµό που ικανοποιούνται οι Ψυχολογικές ανάγκες ανανεώνεται και 
ενισχύεται το ενδιαφέρον για ποικίλες δράσεις που έχουν συνειδητό υπόβαθρο. 
Έτσι εµπειρίες εποπτείας, αυτονομίας και συμμετοχικότητας είναι ουσιώδεις 
για την ενδογενή παρώθηση και το ενδιαφέρον. 

Πολλές μελέτες επιβεβαιώνουν ότι η ενδογενής παρώθηση συνδέεται µε 
καλύτερη μάθηση, αποτελεσματικότητα και ευεξία. Οι δραστηριότητες που τα 
υποκείμενα αναλαμβάνουν φυσικά ή αυθόρμητα, όταν αισθάνονται ελεύθερα 
να ακολουθήσουν τα εσώτερα ενδιαφέροντά τους αντιπροσωπεύουν το 
πρὀτυπο των αυτοκαθοριζόµενων ὁραστηριοτήτων. Ο Ὠεςπαιπις (19668) 
υποστηρίζει τι αυτές οι ὁραστηριότητες πηγάζουν απὀ ενδογενώς 


Γάλλος παιδαγωγός, υπέρμαχος της ελευθεριακής εκπαίδευσης. προώθησε την ολιστική ελευθεριακή 
εκπαίδευση στο ορφανοτροφείο του Οεπιριῖς. Πίστευε ότι κάθε παιδί έχει δικαίωµα να γίνει 
ταυτόχρονα εργάτης τῶν χεριών και του κεφαλιού. Χρειάζεται αρχικά ένα κοινό σχολείο, ολιστικού 
χαρακτήρα και στη συνέχεια µια εξειδίκευση σε συνάρτηση µε το επαγγελματικό πλάνο του καθενός. 
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αντιληφθείσες βάσεις (Ίοσμς) αιτιότητας (πίοιπα] Ρρετοεῖνεά Ίοεις οἳ οβΙ5αΠΐγ, 
ΙΡΙΟΟ). Παρατηρήθηκε ότι εξωτερικά κίνητρα και ανταµοιβές που 
αφορούσαν ενδιαφέρουσες ὁραστηριότητες έκαναν τα άτοµα να χάνουν τον 
έλεγχο δίνοντας µεγαλύτερη σημασία στις ανταµοιβές. Ανάλογα 
συμπεράσματα εξήχθησαν και σχετικά µε τις απειλές, την επιτήρηση, την 
αξιολόγηση και τη χρήση προθεσµιών, οι οποίες υποβαθµίζουν την ενδογενή 
παρώθηση. Αντίθετα παρέχοντας επιλογές και αναγνώριση στην ανθρώπινη 
εσώτερη εμπειρία και συναισθήματα ενδυναµώνεται η ενδογενής παρώθηση 
και αυξάνονται η εμπιστοσύνη στον εαυτό σχετικά µε την αποτελεσματική 
ολοκλήρωση τῶν ὁραστηριοτήτων. Η επιβολή, οι ανταµοιβές και οἱ 
αξιολογήσεις συνδέθηκαν µε µείωση της δημιουργικότητας, της επίλυσης 
σύνθετων προβλημάτων και της γνωστικής ελαστικότητας και εννοιακής 
μάθησης. Όι ἢὨὈεοεί απά Ἐγαπ (1980) τόνισαν την ανάγκη του ατόµου να 
αισθάνεται αυτόνομο υποθέτοντας ότι οι συγκείµενες εξωτερικές καταστάσεις 
προσβάλλουν την ενδογενή παρώθηση, τη λειτουργική ικανότητα και 
επιχειρησιακή ποιότητα. Όι παρωθητικές στρατηγικές βάζουν σε δεύτερη 
μοίρα την τάση αυτονομίας του ατόμου και οδηγούν σε περιορισμένα 
αποτελέσµατα, δεν αναπτύσσονται οι δεξιότητες ούτε η δημιουργικότητα. 
Μελέτες σε οµάδες εθελοντών και σε φυσικούς χώρους (σχολική τάξη) έδειξαν 
ότι παρέχοντας υποστήριξη σε πρακτικές αυτονομίας σε αντίθεση µε 
ελεγχόμενες και σταθερά αξιολογούµενες δράσεις, διαπιστώνονται θετικότερα 
και µμονιμότερα αποτελέσµατα που χαρακτηρίζονται παράλληλα από 
µεγαλύτερη ενδογενή παρώθηση και αυξημένη ικανοποίηση. 

Οι ελευθεριακές αντιλήψεις που πηγάζουν απὀ ποικίλες αφετηρίες, 
φιλοσοφικές, ευτοπικές, θετικιστικές συνδυάζονται µε τις έρευνες της 
Πειραματικής Γνωστικής Ψυχολογίας καθώς και τη σύγχρονη µελέτη του 
Νευρικού συστήµατος. Ὑπό το φως των πρόσφατων ανακαλύψεων ανακινείται 
το ενδιαφέρον για περαιτέρω µελέτη της ελευθεριακής πρακτικής και 
Παιδαγωγικής Φιλοσοφίας. 
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«Η ιστορία του τόπου µου». Μια εφαρμοσμένη πρύταση 
προσέγγισης της Ιστορίας στο Νηπιαγωγείο. 


Ειρήνη Ῥαρρά 


Εκπαιδευτικός ΠΕ6θ. Μ.Εά «Πληροφορική στην Εκπαίδευση» 


Περίληψη 


Τα θέµατα της ιστορίας στο Νηπιαγῶγείο, σύμφωνα µε το ΔΕΓΗΙΣ, προτείνεται να 
προσεγγίζονται διαθεµατικά µέσα απὀ µια κριτική θεώρηση τῶν γεγονότων και σχεδόν πάντα σε 
σχέση µε την κατανόηση της έννοιας του χρόνου. Σε αυτή την κατεύθυνση και σε συνδυασμό µε τον 
ερευνητικό τρόπο εργασίας που επίσης προτείνεται, κινείται το Σχέδιο Εργασίας που αναπτύχθηκε σε 
μικρό επαρχιακό Νηπιαγωγείο και παρουσιάζεται στην παρούσα. Πρόκειται για ένα µεγάλο σε έκταση 
Ῥτο]θοί, το ενδιαφέρον για το οποίο προέκυψε µε αφορμή µια πρόσκληση για συµµετοχή σε 
διαγῶνισμό µε θέµα «ἩΗ ιστορία του τόπου μου» και, καθώς κέρδισε αµέσως το ενδιαφέρον τῶν 
μαθητών, εντάχθηκε δυναμικά στο πρόγραµµα της ομάδας. Στη βάση της διαθεµατικής προσέγγισης 
του θέματος και µε την ενεργό εμπλοκή της τοπικής κοινωνίας, αναπτύχθηκαν µια σειρά από δράσεις 
που ικανοποίησαν τα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες τῶν μαθητών, πέτυχαν τη δημιουργική και 
εποικοδοµητική συνεργασία µε την ευρύτερη κοινωνία και Ὁλοποίησαν ένα πλέγμα σκοπών και 
στόχων του Α. Π. απὀ όλες σχεδόν τις περιοχές του. Μετά την ολοκλήρωση των δράσεων οἱ µαθητές 
γνώριζαν περισσότερο το παρελθόν και παρόν του τόπου τους, είχαν µάθει λεπτομέρειες για τον τρόπο 
ζωής του χωριού τους και κυρίως είχαν συνειδητοποιήσει πώς αυτά αλληλεπιδρούν μεταξύ τους και 
πώς τα ίδια συμμετέχουν οὐσιαστικά στη δημιουργία της ιστορίας του τόπου τους. 


ΑΩςίγαςί 


Τπε 5α0]θείς οἳ Ηϊςίοτγ ἵπ Κἰπάεισατίεη, αοσοτά(πς {ο ἴπο Οππτίοἱαπῃ, 1 ἶς Ῥτοροδοά {ο ὃο 
αρρτοασμοαά (ΠτοιςΏ απ ΙπίεγάϊἰςοίρΙπατν απά οπήσαὶ οοηδἰἀρταίϊοη {ο ενεηπίς απά αἱπιοσί αννανς ἵπ 
το]αίίοη να απ απάεΓςσίαπάϊπσ ΟΓ (Πο οοποερί ΟοΓ πια. ἵηπ (πίς ἁτοσίίοιη απά ἵπ οοπ]ποίίοη ΥΜΙ{Π (ε 
το5θ8ΤΟἨ ννοιΚκ {Παί αἰςο ἰς Ρτοροσεά, {Πε Ῥτο]εοί Ρτεδεηίεά Πεγαίη ἶ5 ἀενείορεά ἵπ α πια] ρτονίηοίαἰ 
ΚιπάεΓρατίοη. Πί 15 α Ία:δο ἵη εχίοπά Ργο]εοί, Ἱπίοτεςί Γο; ν/Ισ[ι τοδι]ίεά οἩ {Πε οσσβρίοη ΟΓ απ ΠηνΙίαοη 
(ο Ρραταοϊραίε ἵπ α οοπίοςί οπ(]εά "ΤΠε Πὶςίουγ οἱ πιγ νι]]ασο" απἀ, ε/πΙΙο ἹπιπιεάΙαίεΙγ σαϊποά (πε 
Ιπίετεςί οἱ ςίιάθηίς, ἵ/ας Ἱπο]αάεά ἀἁγπαπιίσα]γ ἵπ ἴπε Ῥτορταπι οἱ {πο ἰθαπι. Όηῃ {Πε Ραδίς οἳ ία 
πίεγάΙςοιρΙίπαγγ αΡρΓΟΕσΗΠ {ο {Πε ἰδοιο απά ν({ {πο αοίινο Ιπνο]νεπιεπί οἱ {Πε οσα οοπιπΙΠΙ{γ, {Πεγ 
ὧ/ετο ἀενε]οροά α 5οτίο5 ΟΓ αοίΐοης {ο 5α{5Εγ (Πο Ἰπίογεςίς απά πεεάς οἳ 5ιαάαηίς, αοΏ]ενεά {πο ογεαίἰνα 
απά οοηςίγηοίίνε οοἱ]αβοΓαίϊοη γίΠ (πε νετ ]οσαἱ 5οοϊοίγ απά ἱπιρ]επιεπίθά α στιά ΟΓ οὈ]εοίίνες απά 
ἰατσείς οἳ Οαπτίοπ]απα ἄοπα αἱπιοςί αἰἱ ατεας. ΑΕίοί με οοπιρἰοίοηῃ οἳ ἴΐε Ργο]εοί, πε 5ίάεηίς Κπενν 
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ΠΊΟΤΕ ΟΓ{{16 ραςί απά Ρργεςεπί οΓ {Πείτ ρίασε, (πευ Παά Πεατπεά ἀείαι]ς {ο {πε αγ ΟΕ {Πεῖτ νι]]ασε Π[ο απά 
πιαϊπ]γ (που Παά τοἙ]σεά Πονν (Πε ε[[εςίϊνεΙγ ρατίϊοἱραίε ἵΠ {πο οΓθαίοη οἱ ΠΙ5ίοΓγ ος {Πεῖτ νι]]ᾳσε. 


1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Το περιεχόµενο της ιστορίας από τη φύση του είναι άµεσα συναρτηµένο 
µε τη ζωή και την ανθρώπινη δράση που πραγµατώνεται σε συγκεκριµένο 
φυσικό και ανθρωπογενές περιβάλλον (Λεοντσίνης, 2008, σ. 2). Με αυτό το 
σκεπτικὀ,. στο ΔΕΙΠΙΣ για το Νηπιαγωγείο οι Κοινωνικές Σπουδές 
εντάσσονται στην ενότητα «Παιδί και Περιβάλλον» και δη στον υποάξονα 
Ανθρωπογενές Περιβάλλον και Αλληλεπίδραση. Στον εν λόγω άξονα οι 
βασικές έννοιες της Ἱστορίας, της Γεωγραφίας, των Θρησκευτικών κ.ά. 
προτείνεται να προσεγγίζονται διαθεµατικά, χωρίς, ὠστόσο, να περιγράφονται 
οι επιδιώξεις και οι προτεινόμενες δραστηριότητες, όπως συμβαίνει για τους 
άλλους θεματικούς άξονες του ΔΕΤΠΠΙΣ. Ωστόσο, περισσότερη καθοδήγηση Ως 
προς το σχεδιασμό τῆς διδασκαλίας για τον άξονα που ἁάπτεται των 
Κοινωνικών Σπουδών δεν προβλέπεται στο ΔΕΙΠΙΣ για το Νηπιαγώγείο 
(Οικονομίδης, 2009). 

Σε επίπεδο γνωστικών στόχων, η προσέγγιση ιστορικών θεμάτων και 
εννοιών τίθεται σε συνδυασμό µε την κατανόηση της έννοιας του χρόνου, ενώ 
προτείνεται µε σαφήνεια η κριτική προσέγγιση των γεγονότων (ΔΕΙΠΙΣ, 
2006). Η συνειδητοποίηση τῆς έννοιας του χρόνου και του χώρου εἶναι 
θεμελιώδους σημασίας για την κατανόησή τους ὡς οριζουσών της ιστορίας, 
καθώς οδηγεί σταδιακά στη συνειδητοποίηση των αφηρηµένων εννοιών 
«παρελθόν παρόν μέλλον» (Καρακατσάνη, 2001. σ. 153). Την ίδια στιγµή. η 
κατανόηση του παρελθόντος φαίνεται να διευκολύνεται µέσα απὀ µια 
βιωµατική προσέγγιση, όπου τα υπό διαπραγμάτευση διαδοχικά γεγονότα 
συνδέονται µε την προσωπική ιστορία των μαθητών. 

Για τον Λεοντσίνη (2006), άλλωστε, σήµερα, περισσότερο {ίσως από ό,τι 
στο παρελθόν, εἶναι αποφασιστική η συμβολή της ιστορίας στην ανάπτυξη 
δεξιοτήτων που στοχεύουν στη βαθύτερη γνώση τόσο του εαυτού µας όσο και 
του κοινωνικού περιβάλλοντος. Η επιτόπια έρευνα του ιστορικού χώρου, η 
µελέτη των πηγών και η ερμηνευτική προσέγγιση τῶν περιεχομένων τους, η 
χρήση σύγχρονων μεθόδων αναπαράστασης τῶν ιστορικών δρωµένων και η 
παραγωγή επίκαιρου ιστορικού λόγου συνιστούν τα µέσα ανάπτυξης των 
δεξιοτήτων αυτών και επίτευξης του σκοπού της σχολικής ιστορίας. 
(Λεοντσίνης 2008). Μια τέτοια οπτική συνοδεύεται απὀ νέες αντιλήψεις, νέες 
μορφές δράσης και πολλές ανακατατάξεις στη διαδικασία τῆς μάθησης και ὡς 
εκ τούτου υπαγορεύει νέες διδακτικές πρακτικές στην προσέγγιση των 
ιστορικών εννοιών που δεν στοχεύουν πλέον στην ιστορική πληροφόρηση. 
αλλά δίνουν έμφαση στις διδακτικές πρακτικές και τις ερευνητικές 
διαδικασίες. Μια διδακτική πρακτική σαν αυτή, προσανατολιζόµενη στην 
καλλιέργεια και ανάπτυξη προσωπικών κριτηρίων προσέγγισης του υλικού της 
ιστορίας, προσδοκά ουσιαστικά σε µια συνειδητή µεταλλαγή αυτού του υλικού 
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σε παιδαγωγικό προϊόν, που δύναται συμβάλλει στην προσωπική ανάπτυξη του 
μαθητή και στην καλλιέργεια δυνατοτήτων αναγνώρισης τῶν χαρακτηριστικών 
της σημερινής ταυτότητας του σύγχρονου κόσμου (Λεοντσίνης, 2008). 

Ὑπ᾿ αυτό το πρίσμα, η Ἱστορική προσέγγιση ενός τόπου ενδιαφέρει 
περισσότερο ὡς μέθοδος Και λιγότερο ως γνωστική ιστορική ύλη, καθώς 
επιχειρεί να συνδέσει για λογαριασμό του σχολείου τη γνώση τῆς ιστορίας µε 
την έρευνα (Ρεπούση, 2000: Λεοντσίνης, 2008). 


2. ΠΕΡΙΡΑΦΗ ΔΡΑΣΗΣ 


«Η ιστορία του τόπου μου», που παρουσιάζεται ακολούθως, αποτελεί 
µια εφαρμοσμένη πρόταση προσέγγισης βασικών ιστορικών εννοιών που 
αναπτύχθηκε Ως σχέδιο εργασίας (Ρτο]εοί) σε τάξη μικρού επαρχιακού 
Νηπιαγωγείου µε όρους που υπαγορεύει η σύγχρονη προβληματική και 
θεώρηση της διδακτικής της ιστορίας. 


2.1 ΣΚΟΠΟΣ -ΔΙΔΛΑΚΤΙΚΟΙ ΣΤΟΧΟΙ 


Βασικός σκοπός του Ρτο]εοί ήταν η καλύτερη γνωριμία των παιδιών µε 
το χωριό τους και την τοπική τοὺς ιστορία. Πιο συγκεκριµένα επιδιώχθηκε οι 
µαθητές 

(α) να γνωρίσουν το εγγύς ανθρωπογενές και φυσικό τοὺς περιβάλλον, 

(β) να συνειδητοποιήσουν την αλληλεπιδραστική σχέση των 
ανθρώπινων δραστηριοτήτων µε το περιβάλλον, 

(γ) να γνωρίσουν τις παραδόσεις, τις συνήθειες και τα έθιµα του τόπου 
τους, 

(δ) να εκτιμήσουν την πολιτιστική τους Κληρονομιά, 

(ε) να προσεγγίσουν και να αποσαφηνίσουν βασικές χρονικές έννοιες, 

(στ) να αντιληφθούν τη χρονική ακολουθία των γεγονότων, 

(Θ να αναπτύξουν κριτική στάση και ερευνητική διάθεση για 
ζητήματα της τοπικής κοινωνίας, 

(η) να συνεργάζονται και να κατανοούν την αξία της ομαδικής 
εργασίας. 

Παράλληλα, επετεύχθησαν επιµέρους στόχοι, ανάλογοι των 
δραστηριοτήτων που αναπτύχθηκαν και οἱ οποίοι άπτονται όλων τῶν περιοχών 
του Αναλυτιούὐ Προγράµµατος (γλώσσα, µαθηµατικά, περιβάλλον, 
δηµιουργία και έκφραση, τεχνολογία). 

2.2ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ -ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 

Ἡ θεωρητική θεµελίώὠση του παρόντος προγράµµατος εδράζεται πάνω σε σειρά 
επιστημονικών διαπιστώσεων και θεωρητικών αρχών από πολλές περιοχές των επιστημών 
της αγωγής που τονίζουν την ανάγκη για νέες διδακτικές πρακτικές, όπως αυτές που υιοθετεί 
η. Διαθεματική Προσέγγιση. Μια διδακτική μεθοδολογία όπως αυτή της διαθεµατικής 
προσέγγισης, διαφέροντας σηµαντικά απὀ την παραδοσιακή, αξιοποιεί την προηγούµενη 
γνώση και το βίώμα των μαθητών, υιοθετεί την καθοδηγούµενη ανακάλυψη µέσα απὀ την 
εργασία σε οµάδες και προωθεί την έρευνα ὡς εργαλείο μάθησης και επίλυσης προβλημάτων 
(Ἀφυρόερα, 2007). Πιο συγκεκριµένα η διαθεµατική προσέγγιση, µακριά από το 
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παραδοσιακό μοντέλο διδασκαλίας, αντιμετωπίζει τη μάθηση σαν µια διαδικασία 
διερεύνησης, ανακάλυψης και οικοδόμησης της γνώσης απὀ το ίδιο το άτομο που μαθαίνει. Η 
μάθηση, άλλοτε ατομική και άλλοτε συλλογική, όχει λειτουργικό χαρακτήρα (προκύπτει είτε 
ως «απάντηση» µιας απορίας είτε ὡς αποτέλεσµα της ανάγκης για επίλυση ενός υπαρκτού 
προβλήματος) και σηµαίνει, επίσης, απόκτηση δεξιοτήτων ή αλλιώς «εργαλείων» αναγκαίων 
για έναν ανεξάρτητο µαθητή που εἶναι σηµαντικό «να γνωρίζει πώς να µαθαίνευ (Σφυρόερα, 
2007). Την ίδια στιγµή. καθοριστικό είναι το κίνητρο, καθώς απαιτεί πραγματική εμπλοκή 
του µαθητή στη µαθησιακή διαδικασία. Κάτι τέτοιο σηµαίνει προσεγµένες διδακτικές 
πρακτικές µε στόχο τη δηµιουργία εσωτερικών κινήτρων στους µαθητές (προσωπικό 
ενδιαφέρον του μαθητή για το θέµα, αναγνώριση τῶν βιωµάτων του µέσα σε αυτό κ.λπ) και 
αξιοποίησή τους εν συνεχεία στη διαδικασία μάθησης. 

Το σχέδιο εργασίας ή Ρτο]εοί, από την άλλη πλευρά, προβάλλεται ως 
βασική διδακτική μεθοδολογία που συμπυκνώνει όλα τα χαρακτηριστικά της 
διαθεµατικής προσέγγισης. Σύμφωνα µε τον Ετεγ το Ρτο]εοί αποτελεί έναν 
τρόπο ομαδικής διδασκαλίας, που το περιεχόµενο της σχεδιάζεται, 
διαμορφώνεται και υλοποιείται µε τη συνεργασία όλων (Ετεγ, 1996). Ο 
Χρυσαφίδης (1994) ταυτίζει τη μέθοδο αυτή µε τη Βιωματική Επικοινωνιακή 
Διδασκαλία, κάνοντας λόγο για ένα πλέγμα διδακτικών διαδικασιών που έχουν 
ως αφόρµηση βιωµατικές καταστάσεις. Είναι δηλ. ανάγκες, προβλήµατα και 
απορίες των παιδιών, που πηγάζουν από την καθημερινή τους ζωή, απὀ τις 
εµπειρίες και τις ανησυχίες που τους δημιουργούνται µέσα στον περίγυρο όπου 
ζουν. Συν αυτώ, η ενεργός συμμετοχή του µαθητή στην οικοδόμηση της 
γνώσης, η εξασφάλιση συνθηκών μαθητικής αυτονομίας και η δηµιουργία 
συνθηκών οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας αποτελούν βασικά γνωρίσματα 
του νέου μαθησιακού περιβάλλοντος που απαιτείται για τη διδασκαλία του 
µαθήµατος της ιστορίας, γενικής ή τοπικής (ΛΔεοντσίνης, 2008). 

Τα Ρτο]εοίς ανάλογα µε το χρόνο που απαιτεί η διεξαγωγή τους, 
διακρίνονται σε μικρά, µέτρια και μεγάλα. Σε κάθε περίπτωση, η πορεία 
σχεδιασμού και ολοκλήρώσης ενός Ρρτο]εοί διαμορφώνεται τελικά σε τέσσερα 
βασικά στάδια: 

(α) του προβληματισμού, 

(β) του προγραμματισμού τῶν δραστηριοτήτων, 

(γ) της διεξαγωγής τους και 

(δ) της αξιολόγησης. 


2.3 ΔΙΑΡΚΕΙΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 
Ἡ διάρκεια υλοποίησης του Ρτο]εοί, άµεσα συνυφασμένη µε το 
ενδιαφέρον τῆς οµάδας, την ανταπόκρισή τῆς στις δραστηριότητες και το 
βαθµό κάλυψης των αναγκών της, ξεπέρασε τον ένα µήνα και δεδομένου ότι 
τα θέµατα που ανέκυπταν έμοιαζαν ανεξάντλητα, θα μπορούσε άνετα να 
επεκταθεί. 


24 ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ ΠΟΥ ΑΝΑΠΤΥΧΘΗΚΑΝ 


Στο πλαίσιο του Ρτο]εοεί «ἨἩ ιστορία του τόπου μου» και στη βάση των 
τεσσάρων σταδίων της πορείας του, παιδιά και νηπιαγωγός εργάστηκαν από 
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κοινού (εξ ου και η χρήση του α πληθυντικού προσώπου στη διατύπωση) 
πάνω σε µια σειρά δραστηριοτήτων µε ερευνητικά χαρακτηριστικά. 

Ακολούθως παρουσιάζονται επιγραμματικά κάποιες απὀ τις 
δραστηριότητες που αναπτύχθηκαν: 

Από την πρώτη κιόλας στιγµή που η επιστολή της Διεύθυνσης 
Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης έφτασε στην τάξη µας και καλούσε τις 
ενδιαφερόµενες οµάδες να δηλώσουν συµµετοχή στο πρόγραµµα - διαγὠνισµό 
που διοργάνῶνε µε τίτλο «Η ιστορία του τόπου µου». το θέµα κέρδισε το 
ενδιαφέρον όλων και εντάχθηκε δυναμικά στο πρόγραμμά µας. Σε πρώτη 
φάση διατυπώσαµε επιθυμίες, στόχους, απορίες, ανάγκες και ενδιαφέροντα σε 
σχέση µε το θέµα µας και ακολούθως τα συμπυκνώσαµε και τα αποτυπώσαµε 
στο χαρτί για να αποτελέσουν τον οδηγό µας, αλλά και τους άξονες γύρω από 
τους οποίους κινήθηκαν τα διαλείμματα ενημέρωσης του Ρτο]εεί. 

Ακολούθως "ρθω 
αναζητήσαµε στο διαδίκτυο 
και σε βιβλία πληροφορίες 
για το χωριό και τον τόπο 
μας (εικόνες 1] και 2) τις 
οποίες «Φροντίσαμε να 
διασταυρώσουµε και να 
συγκρίνουμε με όσα | -ᾱ 
γνωρίζαμε οι ίδιοι, αλλά και α σμση Εικόνα 2 
οι γονείς µας, οι συγγενείς 
μας και οι 
«παππουδολαλάδες) μας 
(γιαγιάδες και παππούδες). 

-.--....------- 









Αντιγράψαµε τις βασικές 
πληροφορίες που κρίναµε σημαντικές, τις 
αξιοποιήσαµε στις εργασίες µας και τις 
συμπεριλάβαµε στο λεύκωμά µας για το 
χωριό (εικόνα 3). Εντοπίσαμε στο χάρτη 
τη διαδροµή των προγόνων µας πριν την 
οριστική τους τοποθέτηση στο χωριό που 
ζούμε τώρα. Αναπαραστήσαµε στην 
αυλή τη διαδρομή των προγόνων µας από 
την πρώτη παραθαλάσσια περιοχή όπου 
έζησαν µέχρι τη σηµερινή τοποθεσία του 
χωριού (εικόνα 4). 


Εικόνα 3 
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Όλοι οι σταθμοί είχαν κάτι να µας 
πουν, καθώς, παραμένοντας σηµεία 
εργασίας ή διακοπών για τους κατοίκους του 
χωριού, σχετίζονται ακόµη µε την 
καθημερινή ζωή όλων και οι ιστορίες που τα 
συνοδεύουν είναι πολλές. Λίγο αργότερα 
κατασκευάσαµε το δικό µας χάρτη. 
χαράσσοντας σε αυτόν τη γνωστή µας πλέον 
διαδρομή (εικόνα 5). Προσπαθήσαµε να 
φανταστούμε πώς ήταν το πρώτο σπίτι του 
χωριού και το αποτυπώσαµε σε µια 
κατασκευή από ἀάχρηστα υλικά που 
συνηθίζουµε να συγκεντρώνουµε στη γωνιά 
της ανακύκλωώσης (εικόνες 7 και δ). 





Εικόνα ὁ Εικόνα 6 

Με σχετικό κάθε φορά σημείωμα ή προφορικά, 
ζητούσαμε τη συνδρομή των γονιών µας σε πολλά 
θέµατα, όπως πρωτότυπες συνταγές του χωριού, 
παιχνίδια που έπαιζαν οι ίδιοι στις γειτονιές όταν ήταν 
παιδιά, ποιηµατάκια που λέγονται για το χωριό µας από 
παλιά, αστεία που διακινούνται μεταξύ των συγχωριανών 
και ό,τι άλλο θα βοηθούσε την προσπάθειά µας. Η 
ανταπόκρισή όλων ήταν, όπως πάντα, άµεση, βοηθητική 
και πέραν των προσδοκιών µας. Όι γονείς, 
ενθουσιασµένοι και οι ίδιοι µε το θέµα, έφερναν στην 
τάξη οτιδήποτε μπορούσε να βοηθήσει σε αυτή την 
κατεύθυνση (πληροφορίες, ιδέες, φωτογραφίες, ντόπια 
προϊόντα, μουσικές και γεύσεις. Εκτιμήσαμε πολύ τα 
ποιηµατάκια που µας έστειλαν οι γονείς, συζητήσαµε για 
όσα από αυτά που γνωρίζαμε, αλλά θέλαμε 





Εικόνα 4 





τ. 


Αα. Μο τα. ο 


Εικόνα ὃ 
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κι εμείς να φτιάξουμε ένα δικό µας για 
το χωριό, όπως και έγινε (εικόνα δ). Γελάσαμε 
πολύ µε τα αστεία που ήρθαν στην τάξη και 
αφού συζητήσαµε τις διαφορετικές εκδοχές 
που είχαμε ακούσει για αυτά από τους 
οικείους µας, σπεύσαµε να τα ζωγραφίσουμε. 
Χορέψαμε σε Ἰνώριµμους, νησιώτικους 
ρυθμούς και µας άρεσε πολύ (εικόνα 9). 
Καταγράψαµε και ζωγραφίσαμε τα τοπικά µας 
προϊόντα. Αυτά που από πολύ παλιά 
στηρίζουν την οικονομία του τόπου µας και 
εἶναι µέρος της δουλειάς των γονιών µας. 
Δοκιμάσαμε συνταγές που ἠρθαν στην τάξη 
και προσπαθήσαµε να φτιάξουμε τη δική µας 
αγαπημένη 
παραδοσιακή συνταγή ακολουθώνταςττις οδηγίες (εικόνα 10). 





Εικόνα 9 





οὖν, Δεν μπορούσαμε να αφήσουμε έξω από 
3 την έρευνά µας την τοπική διάλεκτο που 
ενώνει το παρελθόν και το παρόν µε τον πιο 
ζωντανό και συνεχή τρόπο. Καθ όλη τη 
διάρκεια του προγράµµατος καταγράφαµε 
τις λέξεις που µαθαίΐίναµε ή και γνωρίζαμε 
ήδη και ῄτις οποίες θεωρούσαμε 
αντιπροσωπευτικές της διαλέκτου µας. Με 
αυτές τις λέξεις, που μικροί και μεγάλοι 
Εικόνα 10 χρησιμοποιούμε καθημερινά στο χωριό, 
συνθέσαµε το δικό µας ερμηνευτικό τοπικό 
λεξικό που πήρε τη θέση του στη βιβλιοθήκη 
της τάξης µας. Διαβάσαμε πολλά παραμύθια 
που βρήκαμε σε µΛβιβλία λαογραφικού 

περιεχοµένου µε υλικό απὀ το χωριό. 

Από αυτά που διαβάσαµε ξεχωρίσαµε το «Ἠλιος και Φεγγάρυ το οποίο 
γράφτηκε περιληπτικά καθ᾽ υπαγόρευση πάνω στις ζωγραφιές που πιο πριν 
είχαμε εμπνευστεί απὀ αυτό. Σε συνεργασία µε το συστεγαζόµενο Δημοτικό 
Σχολείο καλέσαμε τον παραμυθά του χωριού για να µας πει παλιά τοπικά 
παραμύθια που θυμάται από παιδί και τον βιντεοσκοπήσαμε. 
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Παρακολουθήσαμε ξανά τη βιντεοσκοπηµένη 
αφήγηση τῶν τοπικών παραδοσιακών μύθων από 
τον παραµυθά του  κωριοόύ και µετά 
εικονογραφήσαµε αυτό που Σξεχωρίσαµε και 
πραγματικά αγαπήσαμε: Τα. τρία νεράντζια] 
Συζητώντας για το ύφος των παραμυθιών που 
διαβάσαµε και ακούσαμε σε σχέση µε αυτά που 
έχουµε στη βιβλιοθήκη µας, αποφασίσαµε να 
φτιάξουμε το δικό µας «παραδοσιακό» παραμύθι µε 
τα χαρακτηριστικά που εντοπίσαµε και το οποίο 
πἠρε τον τίτλο «ΗΠ καλοσύνη βγαίνει πάντα 
κερδισμένη» (εικόνα 11). Βγήκαμε βόλτα στο 

Εικόνα ΤΙ χωριό και φωτογραφίσαµε µε ψηφιακή μηχανή και 
πολύ κέφι όμορφα σηµεία, αξιοθέατα και γειτονιές 
του χωριού. 

Στην πλατεία του χωριού βρήκαμε το φούρναρη να μοιράζει το ψωμί και 
τον παππά που µάς κέρασε πορτοκαλάδες (εικόνες 12 και 13), τις οποίες 
απολαύσαµε όσο εκείνος µας διηγείτο την ιστορία της πέτρινης βρύσης που 
βλέπαμε μπροστά µας και εξηγούσε το ρόλο της στην ονομασία της πλατείας 
του χωριού. 





να 


Λίγο αργότερα 
΄. και αφού ο παππάς 
μας ξενάγησε στην 
' εκκλησία του χωριού 
΄. και µάς μίλησε για 
το µνηµείο στην 
αυλή της, σταθήκαµε 
στο «μπουντο 
(πέτρινο κάθισμα) 
του προαυλίου της 
και ζωγραφίσαμε τις 
εντυπώσεις µας από 
τη «φρέσκια πλέον 
µατιά µας στο χωριό 
(εικόνα 14). 





Εικόνα 12 Εικόνα 13 


Από τις αυλές του χωριού και µε 
τη βοήθεια τῶν γονιών συγκεντρώσαµε 
λουλούδια και φυτά µε τα οποία 
συνθέσαµε το Φφυτολόγιο του χωριού, 
ενώ µε τη συνδροµή τῶν μαθητών του 
συστεγαζόµενου Δημοτικού Σχολείου 
εμπλουτίσαµε το Φφυτολόγιό µας µε 
φυτά απὀ τους αγρούς του χωριού. Με 
τα ομώνυμα λουλούδια, παίξαμε Εικόνα 14 
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«σκυλάκιω) στην αυλή του σχολείου 
και προσπαθήσαµε να φανταστούμε 
πώς διασκέδαζαν κάποτε τα παιδιά µε 
υλικά από τη φύση (εικόνα 15). 
ὰ... Στο µμεταξύ, ψάξαµε πληροφορίες για τα 

παραδοσιακά παιχνίδια που είχαμε γνωρίσει και, αφού 
σαρώσαμµε τις φωτογραφίες τους, φτιάξαμε µε αυτά ένα 
μικρό λεύκωμα που εμπλούτισε τη βιβλιοθήκη µας. 
Ενθουσιαστήκαµε µε τα παιχνίδια που µάθαµε ὁτι 
έπαιζαν οι γονείς µας όταν ήταν παιδιά και βαλθήκαµε 
να τα παίξουμε κι εμείς έξω στην αυλή (εικόνα 16). Το 
διασκεδάσαµε αφάνταστα και όλα πλέον μπήκαν στο 
διάλειμμα και τον ελεύθερο χρόνο µας, ενώ στο τέλος 

Εικόνα 15 της σχολικής χρονιάς οργανώσαµε µέρα 

παιχνιδιού απὀ κοινού µε τους γονείς και την τοπική κοινωνία, όπου 
μικροί και μεγάλοι το διασκέδασαν αφάνταστα. Δουλεύοντας για άλλη µια 
φορά ομαδικά φτιάξαμε το χωριό µας σε χαρτόνι µε μικτή τεχνική, ζωγραφική 
και κολλάζ. Το έργο µας ενθουσίασε τους πάντες και αποτέλεσε την αφίσα- 
πρόσκληση για τη γιορτή λήξης του σχολικού έτους που υπήρξε κοινή για το 
Νηπιαγωγείο και το Δημοτικό Σχολείο (εικόνες 17 και 148). 










Ἐικόνα 16 Ἐικόνα 17 Εικόνα 18 


Σε µια προσπάθεια να αποτυπώσουμε τρισδιάστατα το χωριό 
κατασκευάσαµε απὀ άχρηστα υλικά που συγκεντρώνουµε στη γωνιά της 
ανακύκλωση µια µακέτα του χωριού. όπου έγινε προσπάθεια να 
συμπεριλάβουµε βασικά σηµεία του ενδιαφέροντός µας, όπως το σχολείο, την 
εκκλησία, την πλατεία, το φούρνο, το µανάβικο, το παντοπωλείο κ.ά (εικόνα 
19) 

Όλο το υλικό 
µας συγκεντρώθηκε 
σε ένα φάκελο που 
συνέθεσε ένα 
λεύκωμα για τη 
συµµετοχή µας στο 
πρόγραµµα «Η 
ιστορία του τόπου 
µου» και το οποίο 


4 
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παρουσιάσαµε στους 
γονείς την τελευταία 


ηµέρα. Τέλος, 
γράψαμµε και 
επιδώσαμε 


Εικόνα 19 

στους γονείς την πρόσκλησή µας για φαγητό στην 
πλατεία του χωριού (εικόνα 20) που σήμαινε και το 
τέλος του επίπονου. αλλά εντελώς διασκεδαστικού 
Ρτο]εοί. Με αυτόν τον τρόπο κλείσαμε τις εργασίες µας, 
όπως ακριβώς ονειρευτήκαµε από την πρώτη µέρα και 
περάσαμε φανταστικά!!! Όχι µόνο μάθαμε για τον τόπο 
μας, αλλά σαν να τον αγαπήσαμε περισσότερο... 





Εικόνα 20 


2.5 ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 


Ἡ διαδικασία της αξιολόγησης περιστράφηκε γύρω απὀ τους βασικούς 
άξονες που υπαγορεύουν οι αρχές της Διαθεματικής Προσέγγισης και δη της 
μεθόδου Ῥτο]εοί, αλλά και της σύγχρονης θεώρησης για τη διδακτική 
προσέγγιση των ιστορικών εννοιών στο σχολείο και δη στο Νηπιαγωγείο. 
Στόχος της συνολικής αποτίμησης του προγράµµατος ήταν η ανατροφοδότηση 
της εκπαιδευτικής διαδικασίας προκειµένου η ίδια να βελτιωθεί, ενώ σε σχέση 
µε τους τιθέµενους στόχους, το πρόγραµµα αξιολογήθηκε ὡς προς το βαθµό 
και τις διαδικασίες κατάκτησή τοὺς. Ως προς τα νήπια, απὀ την άλλη πλευρά, 
η αξιολόγηση, µε σαφή προσανατολισμό στις διαδικασίες και όχι στα 
αποτελέσµατα, επικεντρώθηκε στις δεξιότητες επικοινωνίας και συνεργασίας 
που ανέπτυξαν τα παιδιά, αλλά και στην κατάκτηση σημαντικών για τη 
διαθεµατική προσέγγιση εργαλείων, όπως η κριτική σκέψη, η δημιουργικότητα 
και η υπευθυνότητα που πέτυχαν να αναπτύξουν κατά τη διάρκεια του όλου 
προγράµµατος. 

Από την αξιολόγηση φάνηκε να επετεύχθη η βασική επιδίωξη της όλης 
δράσης που δεν ήταν άλλη απὀ την καλύτερη γνωριμία των παιδιών µε το 
εγγύς ανθρωπογενές και φυσικό τους περιβάλλον και η συνειδητοποίηση της 
αλληλεπιδραστικής του σχέσης µε τις ανθρώπινες δραστηριότητες. Μετά την 
ολοκλήρωση του προγράµµατος τα παιδιά γνώριζαν πλέον περισσότερα για τις 
παραδόσεις, τις συνήθειες Και τα έθιμα του τόπου τους, είχαν μάθει 
λεπτομέρειες για τον τρόπο ζωής του χωριού τους και φάνηκε να έχουν 
αναπτύξει κριτική στάση και ερευνητική διάθεση για ζητήματα της τοπικής 
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κοινωνίας. Δεδομένου του βιωματικού χαρακτήρα της προσέγγισης και της 
σύνδεσης των ιστορικών στοιχείων µε την προσωπική ιστορία των παιδιών, 
φάνηκε να έχουν συνειδητοποιήσει πώς τα ίδια συμμετέχουν στη δημιουργία 
της ιστορίας του τόπου τους. Παράλληλα, κατάφεραν να προσεγγίσουν και να 
αποσαφηνίσουν βασικές χρονικές έννοιες και να αντιληφθούν τη χρονική 
ακολουθία των γεγονότων, ενώ µέσω του συνεργατικού τρόπου εργασίας 
έδειξαν να κατανοούν την αξία της ομαδικής εργασίας. 

Το βέβαιον είναι ότι µετά την ολοκλήρωση των δράσεων οι µαθητές 
γνώριζαν περισσότερο το παρελθόν και παρόν του τόπου τοὺς και κυρίως είχαν 
συνειδητοποιήσει πώς αυτά αλληλεπιδρούν μεταξύ τους, επιδίωξη που 
συνδέθηκε εξ αρχής µε την προσέγγιση που επιχειρήθηκε. 
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Ελένη ΑΝΔΡΕΑΛΕΛΛΗ, µουσικολόγος, εκπαιδευτικός Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, Μες, 
Ευφημία ΚΑΡΑΜΑΝΕ, φιλόλογος, εκπαιδευτικός Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, Μες, 


Ἡ παρούσα ανακοίνωση καταδεικνύει ότι η διδακτική προσέγγιση ζητημάτων Τοπικής 
Ἱστορίας στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση µπορεί να αποτελέσει πεδίο εφαρµογής καινοτόμων μεθόδων 
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διδασκαλίας µε έµφαση στη βιωµατική μάθηση και τη συνδέει µε τη διδακτική αξιοποίηση τῶν νέων 
τεχνολογιών. Περιγράφει τη διδακτική παρέμβαση που σχεδιάστηκε και υλοποιήθηκε σε Γυμνάσιο της 
Θεσσαλονίκης µε σκοπό να κατανοήσουν οι µαθητές και οι μαθήτριες τα τοπικά, µε πολλαπλές 
ερμηνείες, ιστορικά γεγονότα και να παρακολουθήσουν τις διαφορετικές εκφάνσεις τους έως σήµερα 
στην πόλη της Θεσσαλονίκης. Για την αξιολόγηση της παρέμβασης συντάχτηκαν φύλλα αξιολόγησης 
από τα οποία διαπιστώθηκε η ενίσχυση τῆς κατανόησης, του ενδιαφέροντος, της συµµετοχής και της 
δημιουργικότητας τῶν παιδιών. 

Τις ραρει ἀεπιοηςίταίες (αί Γοσαἱ Ηϊςίουυ (εαοΠΊης 1Π 5εοοπάατγ 5εΠοοἱ οἶαςς ο εις α στεαί 
ορρογ(απ]1{γ {οι Ιηποναίίνε ἰοαοΠίπς πιείποάς (ο δε αρρ[ίεά ννηῖ]ε επιρΏαςϊσίηπσ οπ εχρεπεη/ῖαἱ Ιεαγηίπς 
Ιῃ οοηπεσίίοη ΨίΠ πονν {εομπο]οσίες. Ὠεδογίδος (11ο (εασΠίΠς Ιπίεγνοηίίοη Ποὶά ἵῃπ α σγπιπαςίΙΠ οἱ 
ΤΠοςςαἱοπ]Κ{ ἵπ ογάεΓ {ο Παίρ ραριΐ5 υπάειςσίαπά {ἴπα Ίοσαἱ, να πι Ηρίο Ιπίοιργείαίίοης Πίου ενεηίς 
απά {οἱ1ον/ {παπι {τους πιο απ] ἰοάαγ. ΤΠε ραρί]ς᾽ ενα]ιαίίοπ 5[ποννεά {παί Ιπποναίνο ἰθαςβίπσ 
αΡΡΙΟΒΟΗ ἵπ (πε Ποιά οἱ Ιοσαίἱ Πὶςίογγ οπῄΏαποες {πο απάρισίαπάίης, πιοίναίίοη, ρατιοϊραίίοη απά 
ογεα!ϊνΙ(γ. 


1ΕΠΙΣΤΗΜΟΔΟΓΙΚΗ ΘΕΩΡΗΣΗ 


Ἡ παρούσα εργασία, εξετάζει την Τοπική Ἱστορία ὡς σχολικό αντικείµενο, τις 
καινοτοµικές μεθόδους διδασκαλίας και τις δυνατότητες που προσφέρουν οι νέες τεχνολογίες 
προς αυτή την κατεύθυνση. Η θεωρητική της αφετηρία βρίσκεται στη µελέτη της Τοπικής 
Ἱστορίας ως επιστημονικού και κατ’ επέκταση σχολικού γνωστικού αντικειμένου καθώς και 
στην εφαρµογή καινοτόμων διδασκαλιών στην εκπαίδευση . 

Ἡ Τοπική Ἱστορία συνδέεται µε την εκπαίδευση ήδη από τα τέλη του 19ου και τις 
αρχές του 20ού αιώνα, άλλες φορές για να συμπληρώσει και να 'αισθητοποιήσει’ τη Γενική 
Ἱστορία και άλλες για να την αμφισβητήσει και να προβάλλει στη θέση του αφηγήµατος την 
ιστορική αναζήτηση. Στο περιθώριο του Αναλυτικού Προγράµµατος µέχρι πρόσφατα, 
συγκεντρώνει πλέον το ενδιαφέρον εκπαιδευτικών και μαθητών και εγγράφεται στο πλαίσιο 
µιας ανανεωµένης διδακτικής, µε στόχο την Ιστορική γνώση και Ἱστορική κατανόηση 
(ρεπούση, 2000:591). 

Ένα µεγάλο µέρος τῆς επιστημονικής συζήτησης που αναπτύχθηκε σχετικά µε την 
Τοπική Ἱστορία, αφορά το σκοπό μελέτης του αντικειμένου της. Οι διαφορετικές 
επιστηµολογικές προσεγγίσεις στην οριοθέτηση και τον καθορισμό του διαμόρφῶσαν 
διαφορετικές τάσεις μελέτης. Σε µια προσπάθεια γεφύρωσης τῶν τάσεων αυτών, 
υποστηρίζεται πως οι τοπικές κοινότητες πρέπει να υπολογίζονται ως ᾿κοινωνικές μονάδες’. 
δηλαδή ὡς διαφορετικές εκφάνσεις τῆς κοινωνικής ζωής µε προεκτάσεις στον χώρο και στον 
χρόνο (Κυρίτσης ὅ Φούκας, 2010:25). 

Οι περισσότεροι πλέον επιστήμονες συμφωνούν σε µια σύγχρονη προσέγγιση στην 
θεώρηση της “ύλης της Τοπικής Ιστορίας. Βέβαια, η οριοθέτηση του γνωστικού ορίζοντα τῆς 
Τοπικής Ἱστορίας, ο προσδιορισμός των στοιχείων που την οριοθετούν, διδακτικά και 
ερευνητικά, ο καθορισμός του σκοπού και των ειδικών στόχων διδασκαλίας, επιτρέπουν και 
επιβάλλουν µεγάλη επιλογή θεμάτων και διδακτικών δραστηριοτήτων. Αυτή η θεματική 
ανεξαρτητοποίηση κερδίζει στις σύγχρονες παιδαγωγικές πρακτικές όλο και περισσότερο 
έδαφος. Αν και η ιστορία του τόπου δεν μπορεί να περιοδολογηθεί σύμφωνα µε τη Γενική 
Ἱστορία που διδάσκεται στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. µπορεί, όµως να συνδεθεί μ’ αυτή 
νοηµατικά και µεθοδολογικά. Όι μορφές και οι μέθοδοι διδασκαλίας χρειάζεται να είναι 
τέτοιες, που να ενισχύουν την επιτόπια µελέτη και έρευνα του περιβάλλοντος χώρου, 
γεωγραφικού, ιστορικού, την αντίληψη τῆς χρονικής εξέλιξης στον ιστορικό χρόνο, τη βίώση 
τῶν αλλαγών στην καθημερινή ζωή, την κατανόηση και αποδοχή των πολιτισμικών, 
κοινωνικών και άλλων πολιτικών αλλαγών. Συγκεκριµένα προτείνεται η εφαρμογή μεθόδου 
σχολικής έρευνας που δοµείται και αναπτύσσεται ακολουθώντας σειρά σταδίων που µπορεί 
μεν να προσαρμόζονται στη βάση πολλών παραμέτρων και επιλογών κατά περίπτωση 
(Δεοντσίνης 2006:11-15). 
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Σε θεωρητικό επίπεδο οι διδακτικές παρεμβάσεις περιλαμβάνουν µια σειρά απὀ 
δραστηριότητες. Αυτές είναι βιωµατικές, κατασκευές, ανάλυση κειμένων, παραγωγή 
κειμένων, παιχνίδια ρόλων, επισκέψεις παρουσιάσεις, διαλέξει. Σύμφωνα µε την 
υπάρχουσα βιβλιογραφία, ο αρχικός, γενικός σχεδιασμός τους πρέπει να περιλαμβάνει την 
παρατήρηση τῶν δράσεων και την αναδιαμόρφωσή τους µέσα από µια διαδικασία 
αναστοχασμού, µε βάση συγκεκριμένες αρχές και κριτήρια. Έτσι, µια δραστηριότητα πρέπει 
να δοµείται γύρω απὀ βασικές ιδέες που σχετίζονται άµεσα και µε ακρίβεια µε τους στόχους 
της παρέμβασης. Οι προδιαγραφές της πρέπει να προωθούν την αποτελεσματική και 
λειτουργική υλοποίησή της, καθώς προηγούμενες γνώσεις ή δεξιότητες δεν πρέπει να 
θεωρούνται δεδομένες και να αποτελούν σιωπηρές παραδοχές. Η διάρθρῶση και το πλαίσιο 
που τίθενται πρέπει να είναι τέτοια που να ὠωθούν τους µαθητές και τις μαθήτριες να 
επιτυγχάνουν σταδιακά στόχους και να διατηρούν την ισορροπία ανάµεσα στην ικανοποίηση 
και στη δυσκολία, στη διαδικασία και στο περιεχόµενο. Όι δυνατότητες επίτευξης τῶν 
δραστηριοτήτων πρέπει να συσχετίζονται µε το δεδομένο χρόνο, χώρο, µέσα και επίπεδο 
μαθητών /τριών και να συνυπολογίζουν τη σχέση κόστους, κόπου και αποτελέσματος. 
Ιδιαίτερα επιθυμητές θεωρούνται οι δραστηριότητες που επιτρέπουν τή διαθεµατικότητα και 
την ενσωμάτωση εἰδικών θεμάτων, καθώς οι µαθητές και οι μαθήτριες τα βρίσκουν 
ενδιαφέροντα, διασκεδαστικά και αποτελούν πεδίο ανάπτυξης δεξιοτήτων που προκύπτουν 
µέσα απὀ την εφαρµογή τῆς γνώσης (Σεϊτανίδου 2011: 48-52). 

Ὡς προς τη χρήση των νέων τεχνολογιών ακολουθήθηκε η ολοκληρωμένη 
προσέγγιση” όχι ως προς τη διδακτική της αλλά κυρίως ως κατευθυντήρια γραµµή για την 
αξιοποίηση της πληροφορικής τεχνολογίας σε όλες τις δραστηριότητες τῆς σχολικής ζωής 
(Κοντογιαννοπούλου, 1991: 70). Αυτό ήταν και το έναυσμα για την εισαγωγή των ΤΠΕ στη 
διδακτική παρέμβαση που περιγράφεται στη συνέχεια λαμβάνοντας όμῶς σοβαρά υπόψη ότι 
δεν δίνει βαρύτητα στο µέσο αλλά στην επίτευξη του σκοπού της διδασκαλίας. 

Τέλος, η ένταξη του αντικειμένου στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση και η εφαρµογή 
τῶν ενδεικνυόµενων μεθοδολογικών και διδακτικών προσεγγίσεων, που απαιτούν χώρο και 
χρόνο, δημιουργούν ένα πλαίσιο, στο οποίο η αξιολόγηση του µαθήµατος συντελείται στη 
βάση των αναζητούµενων διδακτικών στόχων και σε συνάρτηση µε τον χρόνο που διατίθεται, 
διαχωρίζεται δε απὀ τους παραδοσιακούς τρόπους αξιολόγησης τῶν σχολικών µαθηµάτων 
(Δεοντσίνηςᾶ Ρεπούση 2001:17.25. 21). 


2.ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΚΑΙ ΜΕΘΟΔΕΥΣΗ ΤΗΣ ΔΙΔΑΚΤΗΚ«ΗΣ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗΣ 


Με αφετηρία τον παραπάνω θεωρητικό προβληματισμό σχεδιάστηκε και υλοποιήθηκε 
διδακτική παρέμβαση µε γενικό σκοπό να κατανοήσουν οι µαθητές και οι μαθήτριες τη 
μετάβαση από τα γενικά πολιτικά και στρατιωτικά γεγονότα στα τοπικά, µε πολλαπλές 
ερμηνείες, συμβάντα και να παρακολουθήσουν τις διαφορετικές εκφάνσεις τους στην πόλη 
της Θεσσαλονίκης, µέσα από µια συγκριτική µατιά. Ἡ χρονική περίοδος που εξετάζεται 
ξεκινάει απὀ το 1912 και τελειώνει µε την πτώση τῆς απριλιανής δικτατορίας. Η εναρκτήρια 
χρονιά σηματοδοτεί την ένταξη της πόλης στο επίσημο ελληνικό κράτος και θεωρείται 
κοµβική για την Τοπική Ἱστορία και πολύ περισσότερο την Τοπική Εκπαιδευτική Ἱστορία. Με 
το πέρας της περιόδου ανατρέπεται η δικτατορία, που αντιπροσωπεύει την έσχατη απόπειρα 
κατάλυσης της νομιμότητας και έρχεται η εποχή τῆς Μεταπολίτευσης που εγκαινιάζει µια 
νέα περίοδο για την Πολιτική αλλά και Εκπαιδευτική Ιστορία (Τερζής 2010:348-354). 

Οι συμμετέχοντες και οι συμμετέχουσες ήταν 21 µαθητές και μαθήτριες, που ήταν για τρίτη 
χρονιά µέλη του ἶδιου σχολικού τμήματος της Γ΄ τάξης Γυμνασίου. Επιλέχτηκαν γιατί είχαν 
διαμορφώσει ὡς τµήµα, συνεκτικές σχέσεις ισορροπίας μεταξύ τους και ευνοϊκό κλίμα, 
χαρακτηριστικά που συμβάλλουν στη ομαλή σύνδεση και λειτουργία των οµάδων εργασίας. 
Επιπλέον, το τμήμα παρουσίαζε ποικίλα χαρακτηριστικά σχετικά µε την εθνική προέλευση, 
τις θρησκευτικές πεποιθήσεις, το επίπεδο γνώσεων, την οικογενειακή κατάσταση, το 
οικονομικό υπόβαθρο, ποικιλομορφία επιδιωκόµενη και γόνιμη. Ακόμα, δεν είχαν εμφανιστεί 
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στο τµήµα συμπεριφορές που χαρακτηρίζονται γενικά ὡς ᾽ακραίες', διαρρηγνύουν την 
ενότητά του και διαμορφώνουν αφιλόξενες συνθήκες μάθησης. 

Για το σχεδιασμό των Δραστηριοτήτων αξιοποιήθηκαν τα διαφορετικά είδη που 
προτείνονται απὀ τη βιβλιογραφία (Χατζηδήμου, 2010 Ματσαγγούρας, 2006), ώστε τελικά 
να σχεδιαστούν συγκεκριμένες ὁραστηριότητες, τις οποίες ὑλοποίησαν οι µαθητές και οι 
μαθήτριες µέσα στην τάξη; ὡς εξής: 





ΕΙΔΗ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΩΝ 


Έκαναν ομαδικές εργασίες και συμμετείχαν σε 
δραστηριότητες τύπου ρτο]θοί 

Συμμετείχαν σε παιχνίδι ρόλων, έγιναν οµιλητές- 
Βιωματικές εισηγητές σε ειδικὀ ακροατήριο εκφωνητές και 
παραγωγοί ραδιοφώνου 

Κατασκευές Δημιούργησαν αφίσες 

9 επεξεργάστηκαν κείµενα που προέρχονταν από 
επιστημονικά άρθρα, άρθρα εφημερίδων, βιβλία 
Κείμενα και οπτικοακουστικό | τι) μελέτησαν φωτογραφίες 

υλικό τι) μελέτησαν εικαστικές απεικονίσεις (πίνακες, 
ξυλογραφίες, µεταξοτυπίες, χαρακτικά) 

ιν) επεξεργάστηκαν μουσικά αποσπάσματα 

9 παρήγαγαν ψηφιακό υλικό µέσω Η/Υ, 
προγραμμάτων παρουσίασης και επεξεργασίας 
εικόνας και ήχου 

4) χρησιμοποίησαν την εφαρµογή «οορ1ς εατίᾳ 
Δημιούργησαν και διαχειρίστηκαν σελίδα ομάδας 
χρηστών µε τίτλο Ταδιδευτέ του αιώνα, σε 
δημοφιλές µέσο κοινωνικής δικτύωσης. 





Διδακτικές 














Χρήση Τ.Π.Ε. 





Αξιοποίηση µέσων κοινωνικής 
δικτύωσης 














Πίνακας 1: Εἴδη 4ραστηριοτήτων 


Η παρέμβασηὁ αναπτύχθηκε γύρω από τον γενικό τίτλο Τοπική Ἱστορία της 
Θεσσαλονίκής. Σημαντικά συμβάντα απὀ το 1912 έωςτο 1974. Ματιές στο χθες και το σήµερα. 
Διήρκεσε δ διδακτικά δίωρα, από τον Ιανουάριο έως το Μάρτιο το 2014. Σκοπός των 
διδασκαλιών ήταν να κατανοήσουν οι µαθητές και οι μαθήτριες, τα τοπικά, µε πολλαπλές 
ερμηνείες, συμβάντα στην πόλη, απὀ το 1912 και κατά περιόδους έως το 1974 και να κάνουν 
συγκρίσεις µε τη σηµερινή ζωή. Για την επίτευξη του γενικού σκοπού τέθηκαν γνωστικοί και 
παιδαγωγικοί στόχοι έτσι ώστε οἱ µαθητές και οι μαθήτριες 


ΣΗ υλοποίηση δεν απαιτούσε καθόλου κατ’ οίκον εργασία (Χατζηδήμου 2007:171). 


ὁ Για τον καθορισμό τῆς διάρθρωσης τῆς παρέμβασης ακολουθήθηκε ένα εμπλουτισμένο σχήµα που 
περιέλαβε τη βασική τυπολογία τῶν διδακτικών παρεμβάσεων, που προτείνεται απὀ τη βιβλιογραφία 
(Χατζηγεωργίου 2001), καθώς και στα Βασικά Επίπεδα Σχεδιασμού Αναλυτικών Προγραμμάτων 
Σπουδών, στην ιστοσελίδα του ψηφιακού σχολείου του ΥΤΠΙΑ ν/νννν.ἀῑσιίαἱςοποοί.στ Μελετήθηκε, 
επίσης, η τυπολογία της παρέμβασης Εγχειρίδιο µε ὁραστηριότητες παρέμβασης στη σχολικής 
κοινότητα, Επιχειρησιακό Πρόγραµµα «Εκπαίδευση και Αρχική Επαγγελματική Κατάρτιση» Ὑπουργείο 
Παιδείας, Δημοκρίτειο Πανεπιστήµιο Θράκης, ΕΠΕΑΕΚ Π Αλεξανδρούπολη 2004. 





Ἰ Μέσα από συγκεκριμένους στόχους (Χατζηδήμου, 2008) που τίθενται κατά το σχεδιασμό µιας 
διδακτικής διαδικασίας, οι µαθητές και οἱ μαθήτριες καλούνται να συγκρίνουν, να εμβαθύνουν, να 
αναγνωρίσουν, να εντοπίσουν, να διερευνήσουν, να συνειδητοποιήσουν, να κατανοήσουν, να 
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9 Να επιλέξουν τοπικά συμβάντα που οι ίδιοι κρίνουν ως σηµαντικά και να τα 
καταγράψουν. 
9 Να συζητήσουν και να προβληματιστούν για την σηµασία και τη συμβολή τῶν 
συμβάντων αυτών στη σηµερινή ζωή της πόλης 
9 ὙΝα αναρωτηθούν αν είναι σηµαντικά για όλους, για οµάδες ατόμων ή για μεμονωμένα 
άτομα 
9 ΊΝα συζητήσουν και να προβληματιστούν για τη συνεισφορά τους στη συγκρότηση του 
χαρακτήρα της πόλης 
9 ΊΝα προσεγγίσουν τον τόπο και τον χρόνο µετη χρήση νέων τεχνολογιών 
Το υλικό που εξερεύνησαν, επεξεργάστηκαν και μελέτησαν οι µαθητές και οι μαθήτριες 
ήταν ποικίλο. Το περιεχόμενό τους εντάσσεται στη γενική θεματική τῆς Τοπικής Ιστορίας τῆς 
πόλης και µέσα από καθοδηγούµενη ιστοεξερεύνηση τα παιδιά επέλεξαν ντοκιμαντέρ και 
φωτογραφίες. Επιπλέον επεξεργάστηκαν έντυπο υλικό (βλ. Πηγές και Βιβλιογραφία). 
Ειδικότερα για τη χρήση των Τ.Π.Ε. αυτή σχετίζεται τόσο µε την αξιοποίηση του διαδικτύου 
για την αναζήτηση, επιλογή και επεξεργασία τῆς πληροφορίας όσο και µε τη χρήση 
συγκεκριμένων εφαρμογών. Πέρα απὀ τη μηχανή αναζήτησης χρησιμοποιήθηκε η εφαρµογή 
(οοβίε οατί για την εικονική μετάβαση σε επιλεγμένα σηµεία της πόλης καθώς και το 
ΕαοεΡοοΚ και συγκεκριµένα η δυνατότητα δημιουργίας ομάδας χρηστών, ὡς πλατφόρμα 
επικοινωνίας και εξ αποστάσεως συνεργασίας τῶν οµάδων. 
Ἡ µεθόδευση της παρέµβασης ακολούθησε συγκεκριµένα βήματα βάσει ενός σεναρίου 
δραστηριοτήτων. Συνοπτικά, οι δραστηριότητες ήταν: 
... Χωρισμός των μαθητών και µαθητριών σε πέντε οµάδες Αναζήτηση, επιλογή και 
παρακολούθηση ψηφιακού υλικού 
.. Δημιουργία και διαχείριση από τους µαθητές καιτις μαθήτριες, σελίδας ομάδας χρηστών 
στο ΕασεβοοΚ µε τίτλο «Τα µάτια τής πόλη» 
.. Μελέτη διαφορετικών κειμένων ανά ομάδα και αναζήτηση τῶν τοπικών συμβάντων που 
ϱ καθένας θεωρεί σηµαντικά 
.. Συζήτηση εντός της οµάδας, τελική επιλογή και καταγραφή των επιλεγμένων 
συμβάντων 
.. Κατασκευή χειροποίητων αφισών-κολάξ µε τίτλο «Το δικό µας χρονολόγιο» και 
παρουσίαση κάθε αφίσας απὀ την αντίστοιχη ομάδα 
.. Ανάρτηση των αφισών σε κεντρικό σηµείο του σχολείου και φωτογράφιση 
... Παρουσίαση τῆς κάθε αφίσας στους µαθητές του σχολείου 
Τα τελικά προϊόντα της μαθητικής δημιουργίας ήταν τρεις χειροποίητες αφίσες 
διαστάσεων 0.50 χ 1.20 που δημιούργησε κάθε ομάδα, µε διαφορετικό περιεχόµενο και 
µορφή, µε γενικό τίτλο Το δικό µας χρονολόγιο. 





35ΠΕΡΙΡΑΦΗ ΚΑΙ ΣΧΟΛΙΑΣΜΟΣ 


Ἡ διδακτική παρέμβαση ξεκίνησε την δ' Ιανουαρίου και ολοκληρώθηκε στις 12 
Μαρτίου του 2014. Διήρκησε δ διδακτικά δίωρα. 

Κατά την υλοποίηση της 13 δραστηριότητας που αποσκοπούσε στη γενική εισαγωγή 
στη θεµατική τῆς παρέμβασης, τα παιδιά έκαναν κατευθυνόμενη ιστοεξερεύνηση., µέσα από 
την οποία εντόπισαν, επέλεξαν και τελικά παρακολούθησαν όλοι µαζί, το δεκάλεπτο 
ντοκιμαντέρ ΕΡΤΑ ἆρο ἆπο «1912-2012 Θεσσαλονίκη», από τη σειρά της ΕΤ 3 Μικρά 
κομμάτια Ἱστορίας καθώς και θάες µε φωτογραφίες µε τίτλο Θεσσαλονίκη, δα[οπίκα, 
δαἰοπίφμό, ΤΠουαἰοπἰΚκί ΡΙοίο», στα οποία χωρίς συνοδεία κειµένου, παρουσιαζόταν 


εξοικειωθούν, να εξετάσουν, να αντιμετωπίσουν κριτικά, να ανιχνεύσουν, να ερμηνεύσουν, να 
προβληματιστούν, να συνδυάσουν, να παρατηρήσουν κ.ά. 
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σηµαντικά για την πόλη συμβάντα, όπως τα εγκαίνια της διεθνούς έκθεσης, το φεστιβάλ 
κινηματογράφου, διαφημίσεις εποχής µε τα μοντέρνα” ευρωπαϊκά εδέσµατα και ποτά. Έτσι, 
µε σύντομο εὐληπτο τρόπο, διαμορφώθηκε ένα κλίμα που προϊδέασε, µη λεκτικά, για το 
περιεχόµενο των επόμενων δραστηριοτήτων. Ακολούθησε η δηµιουργία ομάδας στο 
ΕαοεβΡοοΚ µε τίτλο «Τα µάτια τής πόλης» από οµάδα μαθητών και µαθητριών που συνέλεξαν 
τις διαδικτυακές διευθύνσεις των υπολοίπων, έφτιαξαν ατομικούς ΄λογαριασμούς’, επέλεξαν 
τίτλο και έγιναν διαχειριστές του περιεχοµένου και των µελών της ομάδας. 

Στη συνέχεια, οἱ µαθητές και οι μαθήτριες χωρίστηκαν σε οµάδες εργασίας. Η επιλογή 
τῶν συνεργατών ήταν αυθόρμητη, δηλαδή κάθε μαθητής και μαθήτρια έφτιαχνε ομάδα µε 
τους φίλους, τις φίλες και την παρέα του. Ἡ δηµιουργία οµάδων μ᾿ αυτό τον τρόπο 
ενδείκνυται από τη βιβλιογραφία (Χατζηδήμου, 2010”). δεν είναι καθολική επιλογή για όλη 
την παρέμβαση, αλλά, ακολουθήθηκε ὡς πρακτική στη συγκεκριμένη δραστηριότητα". 
Τελικά, διαμορφώθηκαν πέντε οµάδες που στο τέλος, για την κατασκευή τῶν αφισών, 
ενώθηκαν σε τρεις. 

Ακολούθησε η επόμενη δραστηριότητα που περιελάμβανε τη µελέτη ηλεκτρονικών και 
έντυπων πηγών και βιβλιογραφίας σε µορφή κειµένου (παρατίθεται στις βιβλιογραφικές 
αναφορές στο τέλος τής εργασίας). Βασικό έργο κάθε ομάδας ήταν η µελέτη µέρους τῆς 
βιβλιογραφία και η αναζήτηση συμβάντων τα οποία θεωρήθηκαν από τα παιδιά ὡς 
εντυπωσιακά, σηµαντικά, περίεργα, ανεξήγητα, αστεία και σχετίζονταν µε την ιστορία τῆς 
πόλης. Αρχικά, οι µαθητές και οι μαθήτριες έψαχναν να βρουν στα κείμενά τους χρονολογίες 
και µάχες, θεωρώντας ότι μ᾿ αυτό τον τρόπο ανταποκρίνονταν στην έννοια του "σημαντικού". 
Όμως, µε κατευθυνόµενη συζήτηση και καθοδήγηση, στράφηκε η αναζήτηση σε τοπικά 
συμβάντα που αρχικά είχαν θεωρηθεί ασήμαντα. Αναπτύχθηκε γόνιµος προβληματισμός και 
ερωτήματα για το αν έχουν τελικά σημασία για την σηµερινή εικόνα της πόλης. Τα θέµατα 
που τελικά ξεχώρισαν οι µαθητές ήταν: 

9 ἩΗ Θεσσαλονίκη ὡς εμπορικό, οικονομικό, πνευματικό, πολιτιστικό και εκπαιδευτικό 
κέντρο στα 1912 

9 ἩΗ λειτουργία συλλόγων φιλεκπαιδευτικών, πολιτιστικών ανθρωπιστικών µε ευθύνη τῆς 
ελληνικής κοινότητας τῆς πόλης 

9 ἩΗ ενδυμασία των μαθητών και µαθητριών 

9 ὮἩΗ λειτουργία ιδρυμάτων όπως το ᾿Ἑλληνικόν Παρθεναγωγείον” και το Ελληνογαλλικό 

Ἐμπορικό και Πρακτικό Λύκειο 

Το 1’ Γυμνάσιο Θηλέων 

Ο Λευκός Πύργος και η υποστολή τῆς 'ημισελήνου᾽ 

Ἡ κυκλοφορία μεγάλου αριθμού εφημερίδων, όπως το Φώς, ο Αστήρ, το Κουνούπι 

Ἡ πυρκαγιά του 1917 καιη καταστροφή τῶν εβραϊκών συνοικιών 

Ἡ έναρξη της λειτουργίας της τηλεόρασης στην πόλη 

Ἡ µεταπώληση τῶν σχολικών βιβλίων 

Η λειτουργία του αθλητικού ομίλου ᾿Ἡρακλής' 


ὃ Κατά τη συνεργασία µεταξύ µαθητών/τριών-φίλων, μειώνονται τα προβλήματα συνεννόησης, 
υπάρχουν εξαρχής κοινές επιλογές και σχηματισµένοι δρόμοι επικοινωνίας, υπάρχει άνεση, 
αμεσότητα, ελεύθερη έκφραση και δεδομένη αποδοχή. Στη συγκεκριµένη περίπτωση, αυτά 
θεωρούνται πλεονεκτήματα, αν και σε άλλες περιπτώσεις, τα ίδια χαρακτηριστικά µπορεί να θεωρηθεί 
ότι μειώνουν την ποικιλία τῆς έκφρασης, δεν αναπτύσσουν την κοινωνικότητα, την ανοχή, τη 
συζήτηση καὶ την αποδοχή τῶν άλλων, τις σχέσεις μεταξύ τῶν φύλων και πολλά άλλα. Σε επόμενες 
ομαδικές εργασίες έγιναν άλλες επιλογές, τονίζεται, όµως, ότι σ᾽ αυτή, την πρώτη ομαδική εργασία, 
προείχε η εγκαθίδρυση συνεργατικών σχέσεων, η επιτυχής εφαρµογή στην πράξη οµαδικών 
διεργασιών, η εμπιστοσύνη στη λειτουργία της ομάδας και η παραγωγής ομαδικού έργου 
(Αναγνωστοπούλου 2001, Χατζηδήμου 2010”, Χατζηδήμου ἄι Αναγνωστοπούλου 20! 1). 
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Ἡ ιστορία τῆς ραδιοφωνίας 

Ἡ έλευση των προσφύγων και η φτώχεια 

ΗἩ {δρυση του Κρατικού Ωδείου 

Ἡ έναρξη και λειτουργία τῆς Διεθνούς Έκθεσης 

Ἡ µελέτη και κατανόηση του περιεχοµένου των κειμένων, παρότι η ποσότητά τους 
περιοριζόταν σε λίγες σελίδες, παρουσίασε δυσκολίες’. Αν και η διαδικασία της ομαδικής 
εργασίας και το θέµα, τροφοδότησαν την περιέργεια και ενίσχυσαν το κίνητρο τῆς 
συµµετοχής, η αδυναμία των περισσοτέρων να κατανοήσουν τα κείµενα, δημιούργησε µια 
αρχική, αναμενόμενη αμηχανία. Για να αντιμετωπιστεί, δόθηκαν εξηγήσεις από την 
εκπαιδευτικό σχετικά µε την αντικειμενική δυσκολία των κειμένων, τους λόγους τῆς επιλογής 
τους, την εμπιστοσύνη στις δυνατότητές του τμήματος, στη συνεργασία τοὺς και τέλος στην 
διάθεση για βοήθεια και εξηγήσεις. 

Για την αναζήτηση των σημαντικών συμβάντων µέσα στα κείµενα, επιδιώχθηκε, να γίνει 
πρώτα ατομική µελέτη - χωρίς βέβαια να αποκλείεται ο ταυτόχρονος σχολιασμός, η 
συζήτηση και η συνεργασία - έτσι ώστε ο κάθε μαθητής και η κάθε μαθήτρια να διαλέξουν τα 
συμβάντα που αυτός ἠ αυτή, ατομικά, ξεχώρισαν και επέλεξαν. Η σημασία της ατοµικής 
επιλογής είναι τεράστια όχι µόνο γιατί οδηγεί στην προσωπική εμπλοκή µε το θέµα, αλλά 
γιατί δείχνει την υποκειμενική αξία των γεγονότων και την προσωπική ερμηνεία”. και 
διαβάθµισή τους, διάσταση που επιδιώχθηκε να αναδειχθεί µέσω της Δραστηριότητας. 

Για τις εργασίες που ακολούθησαν, δηλαδή την καταγραφή των συμβάντων, τη 
δηµιουργία της αφίσας και την παρουσίαση στην ολομέλεια τῆς τάξης, έγινε καταμερισµός 
ρόλων στα µέλη κάθε οµάδας'.. Ωστόσο, κάθε ομάδα επέλεξε διαφορετικούς ρόλους και 
διαφορετική διανοµή. Ἡ ανάρτηση τῶν αφισών σε κοινόχρηστο χώρο του σχολείου και η 
παρουσίασή τους από τους µαθητές και τις μαθήτριες, ανέδειξε την εργασία αυτή, σε 
σηµαντική δραστηριότητα και τους ἴδιους ὡς ᾽ανώτερους γνώστες έναντι των υπολοίπων. 
Έτσι, αισθάνονταν σημαντικοί και σημαντικές, όταν εξηγούσαν στους συμμαθητές και τις 
συµμµαθήτριές τους αλλά και στους άλλους εκπαιδευτικούς, για την εργασία τους, τα 
συμβάντα που επέλεξαν και τη σηµασία τους. Οι δυο παρουσιάσεις, στην ολομέλεια και στο 
σχολείο, είχαν και την έννοια της εµπέδωσης και µαθητείας. Οι επαναλαμβανόμενες 
αναφορές και επεξηγήσεις, οι απαντήσεις σε ποικίλες ερωτήσεις έκαναν τους µαθητές και τις 
μαθήτριες πραγματικούς "ανώτερους" γνώστες, έμαθαν στοιχεία Τοπικής Ιστορίας, γιατί τα 
θεώρησαν σηµαντικά για τους ίδιους και για την πόλη. 

Ἡ φωτογράφιση τῶν αφισών και των δημιουργών τους, κατά την παρουσίαση στην 
ολομέλεια και στο σχολείο, ανέδειξε το πρόβλημα της κοινής πρὀσβασης και χρήσης 
πληροφοριών και υλικού και την ανάγκη για ομαδικό σχολιασμό και συνεννόηση, πέραν των 
ὠρών της υλοποίησης της παρέμβασης, απὀ τη µια συνάντηση έως την άλλη. Γι αυτό 
χρησιμοποιήθηκε το Τ8οεςὈοοΚ, δημοφιλές µέσο κοινωνικής δικτύώσης των εφήβων, στο 
οποίο είχαν ήδη λογαριασμό τα περισσότερα παιδιά.. Εκεί δημιουργήθηκε από τους µαθητές 


’Ἡ συγκρότηση τῆς ομάδας και η επιτυχία τῆς συνεργατικής μάθησης, είναι διεργασίες που απαιτούν 
εμπειρία από τον/την διδάσκων/ουσα αλλά και συχνή εφαρµογή από τους µαθητές και τις μαθήτριες, 
ώστε να αναπτυχθούν και απὀ τις δύο πλευρές οι απαραίτητες δεξιότητες και συμπεριφορές 
(Θεοφιλίδης 2009). 


19 Ἡ προσωπική ερμηνεία και κατανόηση των συμβάντων έχουν ιδιαίτερη θέση στη µελέτη τῆς 
Τοπικής Ἱστορίας και έχουν αναδειχθεί απὀ τους μελετητές (Ζιώγου 2010, Τζήκας 2009). 

Αναλυτικά για τις σχέσεις που διαμορφώνονται στο πλαίσιο των οµάδων εργασίας ενδιαφέρουσα 
είναι η εργασία της Θάνου, Δ., (2006), Η εκδήλωση μορφών ενδοοµαδικής, διοµαδικής συνεργασίας 
και σὐγκρουσής στα πλαίσια μικτών μαθητικών ομάδων, μεταπτυχιακή εργασία, ΠΤΔΕ., Πανεπιστήµιο 
Πατρών. 
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και τις μαθήτριες, σελίδα ομάδας χρηστών”, µε τίτλο «Τα µάτια τής πόλής» και αναρτήθηκαν 
οι πρώτες φωτογραφίες και τα πρώτα σχόλια. Η ενέργεια αυτή αποδείχτηκε πολύ σηµαντική 
για όλη τη διάρκεια της παρέμβασης. Λειτούργησε ὣς δίαυλος επικοινωνίας, ενίσχυσε την 
οικειότητα ανάµεσα στην εκπαιδευτικό και στο τµήµα, έδωσε µια σύγχρονη διάσταση στην 
εργασία, δημιούργησε ομαδικούς δεσμούς και επέκτεινε την επαφή των µελών πέραν τῶν 
καθαρά λειτουργικών αναγκών συνεννόησης (Καἰαπίζί5 εἰ αἱ 2011). Πολύ γρήγορα άρχισαν να 
αναρτώνται πλήθος φωτογραφιών, ανεκδότων, σχολίων, έγινε δηλαδή ένα ζωντανό πεδίο 
μαθητικής έκφρασης µε επίκεντρο τις δραστηριότητες της παρέμβασης. Εργασίες που 
ξεκινούσαν στο σχολείο ολοκληρώνονταν µέσω {αςξΡοοΚ., κείµενα που έπρεπε να εξηγηθούν, 
να συμπληρωθούν, απορίες και διευκρινήσεις γίνονταν µέσω τῶν «Ταδξιδευτών του αιώνα». 

Γενικά, η διδακτική παρέμβαση και οἱ δραστηριότητες που την πλαισίώσαν, εισήγαγαν 
τους µαθητές και τις μαθήτριες στη θεματική τῆς Τοπικής Ἱστορίας και ανέδειξε στα µάτια 
τους την οπτική των σημαντικών ΄μικρών᾽ συμβάντων για τα άτοµα, τις οµάδες, την πόλη. 
Για να το επιτύχουν αυτό, συνεργάστηκαν και παρήγαγαν έργο, το οποίο παρουσίασαν στους 
συμμαθητές και τις συµµαθήτριές τους. Έδειξαν ενθουσιασμό, περιέργεια και εκτίµησαν την 
ομαδική εργασία. 


4 ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ - ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 


Ἡ αξιολόγηση του διδακτικού εγχειρήματος έγινε απὀ την εκπαιδευτικὀ µέσα από 
την τήρηση ηµερολόγιου παρατήρησης και από τους µαθητές και τις μαθήτριες µε τη 
συμπλήρωση φύλλων αξιολόγησης. Στις ανοιχτές ερωτήσεις έγινε ποιοτική ανάλυση 
περιεχοµένου και δημιουργήθηκε κοινό σύστημα κατηγοριών και υποκατηγοριών (Οοµεη. Τ,. 
εί ε41 2007). 














ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 
Περιεχόμενο Διαδικασία 
1. Κατανόηση της σημασίας τῶν 1.  Βιωματική δράση 


τοπικών γεγονότων 
2. Σύνδεση µετη Γενική Ἱστορία 
3. Διαχρονική παρακολούθηση των 
αλλαγών 
9 Στην εκπαίδευση 
9 Στην πολεοδομία 
9 Στον Τύπο 
9 Στην πνευματική κίνηση και τα 


Προσωπική έκφραση -- Ικανοποίηση 
Δημιουργικότητα 


2 

3 

4. Αναζήτηση - Διερεύνηση 
5. Επικοινωνία -- Συνεργασία 
6 


Ένταξη εξωσχολικών 


πολιτιστικά δρώμενα δραστηριοτήτων στη διδακτική 
4. Διασύνδεση µε τη σηµερινή εικόνα πράξη µέσω ΤΠΕ 
της πόλης 





Πίνακας 2. Βασικό σύστημα κατηγοριών 


Ως προς το περιεχόµενο της παρέμβασης τόσο οι µαθητές και οι μαθήτριες όσο και η 
εκπαιδευτικός αναγνώρισαν ότι µε το πέρας των διδασκαλιών έγιναν πιο κατανοητά τα 
τοπικά γεγονότα και η σημασία τους για την εποχή τοὺς αλλά και για τη σηµερινή εικόνα τῆς 
πόλης. Συνέδεσα τα τοπικά συμβάντα µε τα γενικότερα ιστορικά γεγονότα όπως η 


13Η δηµιουργία ομάδας χρηστών, δεν είναι κάτι καινούριο για την εκπαιδευτική διαδικασία, αφού για 
διδακτικούς λόγους, για συνεννόηση µε τους µαθητές ανάµεσα στις διδασκαλίες, για να παίρνονται 
κοινές αποφάσεις, να γίνονται υπενθυμµίσεις, να αναρτώνται φωτογραφίες, να γίνονται σχόλια, να 
ενδυναμώνονται οι σχέσεις επικοινωνίας. 
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απελευθέρωση τῆς πόλης, ο Μικρασιατικός πόλεμος και παρακολούθησαν την πορεία 
ειδικών τομέων ανάπτυξης της πόλης όπως η εκπαίδευση και η ἱδρυση σχολείων θηλέων, οι 
πολεοδομικές αλλαγές, η εφημερίδα Μακεδονία και η πολιτιστική κίνηση της πόλης κατά 
περιόδους από το 1912 έως το 1974. Στην ερὠτηση τι σας άρεσε περισσότερο κατά τη 
διάρκεια αυτών των διδασκαλιών, τόσο οι µαθητές και οι μαθήτριες όσο και η εκπαιδευτικός 
απάντησαν ότι τοὺς άρεσε το κλήµα και οι σχέσεις που διαμορφώνονταν μεταξύ τους στη 
διάρκεια του µαθήµατος. Η χρήση τῶν νέων τεχνολογιών µε τη µορφή της στοχευόµενης 
καθοδηγούµενης αναζήτησης της πληροφορίας αλλά κυρίως µε τον χάρτη πλοήγησης («οορβ]ε 
εατίΏ και τη χρήση του ΕασεῬοοΚκ εισήγαγε εξωσχολικές δραστηριότητες τῶν παιδιών στη 
διδακτική διαδικασία και τις μετέτρεψε σε σχολικό εργαλείο αναζήτησης και κατανόησης της 
γνώσης. 

Συνοψίζοντας, µέσα από την παρούσα ανακοίνωση παρουσιάζεται διδακτική 
παρέμβαση για τη συγκριτική προσέγγιση ζητημάτων Τοπικής Ιστορίας της Θεσσαλονίκης µε 
την αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών. Ὑλοποιήθηκε σε Γυμνάσιο της Θεσσαλονίκης από 
τον Ιανουάριο έως τον Μάρτιο του 2013 και κατέδειξε όχι µόνο τη δυνατότητα πρακτικής 
εφαρµογής τέτοιων διδασκαλιών, στο πλαίσιο των Αναλυτικών και των Ωρολογίῶν 
Προγραμμάτων των σχολείων, αλλά και την επιτυχή τους έκβαση. Φαίνεται πως µέσα από 
νέες, µη παραδοσιακές διδακτικές προσεγγίσεις αναδεικνύονται και κατανοούνται γνώσεις οι 
οποίες συνδέονται µε την καθημερινή ζωή τῶν μαθητών και µαθητριών ως κατοίκων της 
πόλης και µελών της εκπαιδευτικής κοινότητας, γεγονός που τις καθιστά χρήσιμες και 
σημαντικές. Επιπλέον, ο μετασχηματισμός εξωσχολικών δράσεων σε ενδοσχολικές, µέσω 
τῶν νέων τεχνολογιών, μεταβάλλει τη λειτουργία εργαλείων προς όφελος τῆς διδακτικής 
διαδικασίας και αξιοποιεί δεξιότητες που η χρήση τους προῦποθέτει. Ως εκ τούτου, προσθέτει 
επιπλέον αξία στη γνώση που κατακτάται µέσω αυτή της διαδικασίας επικαιροποιώντας την 
και συνδέοντάς την µε τη σύγχρονη ζωή. Τέλος, η απόκτηση µιας συνολικής και ενιαίας 
εικόνας της πραγματικότητας, η ανάπτυξη ποικιλίας δεξιοτήτων κατανόησης και ανάλυσης 
της σύνθετης σύγχρονης ζωής αποτελούν επιταγές του σημερινού σχολείου. Οπότε, ο 
σχεδιασμός και η υλοποίηση καλών εκπαιδευτικών πρακτικών µέσα από τις οποίες το 
σχολείο συνδέεται µε την κοινωνίας, προσδίδει στη σχολική γνώση νέα αξία. 


«Απότο 1913 ως τη μικρασιατική καταστροφή», στο: /στορία του Ελληνικού Έθνους, Αθήνα: 
Εκδοτική Αθηνών τ. ΙΔ, σσ. 9, 13 

Αγραφιώτου -- Ζαχοπούλου, Π. (1997), Σχολεία τής Θεσσαλονίκης, Αθήνα: Ιανός σσ.5-2, 
14-17, 28-32 

Αναγνωστοπούλου, Μ. (2001) Η ομαδική διδασκαλία στην εκπαίδευση, Θεσσαλονίκη: Αφοί 
Κυριακίδη, σσ. 62-70 

Αναστασιάδης, Τ. (1997), «Οι εφημερίδες στη Θεσσαλονίκη και τη µέσα μαζικής 
επικοινωνίας (1912-1974) στο: Ι.Κ.Χασιώτης (επιμ), Τοις αγαθοίς βασιλεύουσα. 
Θεσσαλονίκη, ἱστορία καὶ πολιτισμός, τ. Β Θεσσαλονίκη: Παρατηρητής, σσ.3200-313 

ΟοΠεΗ, Ι.. οί αἰἰ (2007), Μεθοδολογία εκπαιδευτικής έρευνας, Αθήνα: Μεταίχμιο 


Δημαράς, Α. (1957), «Εκπαίδευση» στο: ἱστορία του Ελληνικού Ἐθνους, 
Αθήνα: Εκδοτική Αθηνών, τ. ΙΣΤ, σσ.550-554 

Εγχειρίδιο µε οὁραστήηριότητε παρέμβασης στη σχολικής κοινότητα, 
Επιχειρησιακό Πρόγραμμα «Εκπαίδευση και Αρχική Επαγγελματική 
Κατάρτιση» Ὑπουργείο Παιδείας, Δημοκρίτειο Πανεπιστήμιο Θράκης, 
ΕΠΕΑΕΚ Π Αλεξανδρούπολη 2004 
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«Εκπαίδευση 1852-1013», στο: Ιστορία του Ελληνικού Έθνους, Αθήνα: 
Εκδοτική Αθηνών τ. ΙΔ, σσ. 409 -- 413 
Ζιώγου -- Καραστεργίου. Σ. (2010). «Χρονολόγιο εκπαιδευτικής κίνησης (19”" 
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Θεσσαλονίκη: ΚΙΘ. σσ.26-27 
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189-191 
Σακελλαρίου, Μ. Β. (1992). (επιμ), «Σύγχρονη Μακεδονία. Η οικονομική 
ανάπτυξη της Μακεδονίας από το 1912 ὡς σήµερα» στο: Μακεδονία, 4000 
χρόνια ελληνικής Ιστορίας καὶ πολιτισμού, Αθήνα: Εκδοτική Αθηνών, σσ. 
509, 512-513 
Τερζής, Ν. Π., (1997), «ἨἩ εκπαίδευση στη Θεσσαλονίκη: Η νεώτερη και 
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Στη σύγχρονη εποχή αναπτύσσεται έντονος προβληματισμός αναφορικά µε τα ποιοτικά χαρακτηριστι- 
κά της παρεχόµενης σχολικής γνώσης. Το µάθηµα της Ιστορίας είναι στο επίκεντρο ιδεολογικών αντι- 
παραθέσεων σε παγκόσμιο επίπεδο, καθώς σχετίζεται άµεσα µε θέµατα συγκρότησης της ατομικής, 
κοινωνικής και πολιτισμικής συνείδησης. Η επαφή των παιδιών µε πηγές προκρίνεται ὡς αναγκαίο 
εργαλείο για τη διαµόρφῶση της ιστορικής τους συγκρότησης κι ίσως έτσι εξηγείται η αυξητική τάση 
των σχολικών οµάδων που επιλέγουν να επισκεφθούν κάποιο μουσείο. 

Πώς διαμορφώνουν τις προσλήψεις τους για την Ἱστορία οι µαθητές τῶν ελληνικών σχολείων --με δε- 
δοµένη την ποικιλομορφία στη σύνθεση της τάξης ως προς την εθνοτική τους προέλευση συχνά από 
κράτη της βαλκανικής χερσονήσου, σε συνάρτηση µε κοινωνικούς ή άλλους παράγοντες; Ὑπάρχει 
διάχυση ή αναπαραγωγή εθνικών στερεοτύπων; Σε ποιο βαθµό η βιωμµατική τους εμπλοκή µε αντικεί- 
µενα του παρελθόντος θα μπορούσε να επηρεάσει τις αντιλήψεις τους για την Ιστορία; Απαντήσεις στα 
ερωτήματα αυτά θα αναζητηθούν µέσα απὀ τα αποτελέσµατα µιας µικρής κλίμακας έρευνας δράσης 
σε µαθητές της Δ΄ τάξης του Δημοτικού, που επισκέφθηκαν το «Αθανασάκειο» Αρχαιολογικό Μου- 
σείο Βόλου για να γνωρίσουν στην πραγματικότητα µια αρχαία πόλη της περιοχής, την ελληνιστική 
Δημητριάδα. 


Κεσεπί]γ, απ Ιπίεηςε ἀεραίε τερατάίης {ε αμαΠίαίίνε οματαοίοτίςίίος οΓ Κπονν]εάσο 5αρρ]ϊοά ὃν 5εποοί 15 
οὔδεινεά. Τε οοµίςε οῇ ΗΙςίοτγ 15 {πο [ουις οἱ Ιάεο]οσίσα| οοπ{οπίαοτ ννοτ]άννάο, ας Τί ἰ5 ἁῑτοσί]γ 
τε]αίθά γ]{ {ιο εσίαὈΠςμπιεπί οΓ ομι]άτεπ΄ς ρείςοπα[, 5οοίαἰ, ομ]ίιταὶ απά παΒοπα Ιάεπίίγ. ΤΠεΙτ οοή- 
ἰαοί νι 5ουτοος οἱ Ιπ[οτπιβίίοη απα[ΙΠες α5 α ΠεΟΘΣΣΑΙΥ {οοἱί {οί Παρίης {πείτ Πςίοτίσαί (ήπκπς, 
ΝΠΙοΠ ρτοῦβαδ!γ εχρ]αίης {ο αρν/ατά {τοπά ο 5εΠοοί στοΏρς {ο νἱδίέ α ΠπΙδευτη. 

Ηον ἄτεεΚκ ραρ]]ς πιοάμ]αίο {Πεῖτ ρετοερίοπς αΌοιί ΗΙςίοτγ, θίνεη {πε ἀῑνειςίίγ ἵπ οἶαδς οοπἹροδΙΊοη α5 
(ο ἐμείτ εἰπηϊο οτἱρίῃ οΏοῃ Ποπι {ο ΒαἶΚαῃ Ρεπίηςαία οἵ αοσοτά(ηρ {ο 5οοίαἱ οἱ οίπετ Γαοίοις 15 ίπετο 
ἀϊςςεπιίπαίίοι οἱ τερτοάιοίίοπ οἱ παίίοπα| «ἰοτοοίγρος ἵπ {πεί Πὶςίοτίσαἱ (ππκΙποῦ Το γ/]παί εχίεπί οΠ]]- 
ἀτεπ΄ς οχρετὶοη/ίαἱ επρασεπιεπί γη] οὐ]οσίς οΓ {Πε ρασί οοι]ά αΠἴεοί {εῖτ ρετοορίίοης οἱ ΗΙςίοτγ 2 5οπ16 
8ΠΏ5ΥνοΙ5 {ο {1οςο αἡοδίοπς νν]] ὃε 5οασΏί {Πτοισῃ {πε τοδυ]ίς ο α 5πια][|-δοαίε αοίίοη ΤοδθαΙΟΙ ΥΠ 
Γουτί]ᾗ απά ἰχίᾖ σταάο ραρί15, νο νἰςιεά Ψοἷος ““ΑίΠαπαςςαΚείοπ”’ Ατοπαεο]οσίσαἰ Μιςειπι, ἵπ οτάοτ {ο 
Κπονγ αοίια!1γ αηΏ αποϊεπί ο1ίγ οΓ {1ο τοβίοἩ, {πε Ηε][]επὶςίο Ὠειπείτίας. 


1. Εισαγωγή. 


Ἡ Ἱστορία, η εκπαίδευση καὶ το μουσείο είναι έννοιες οι οποίες διαπλέκονται και δια- 
φοροποιούνται στο χρόνο, σε συνάρτηση µε το επιστηµολογικό τους υπόβαθρο και το κοινῶ- 
νικό και πολιτισμικό πλαίσιο (Νάκου, 2002). 

Ἡ ιστορική παιδεία, τουλάχιστον σε ό,τι αφορά στα ελληνικά δεδοµένα, εικάζουµε ότι 
διαμορφώνεται σε δύο, μάλλον, παράλληλους άξονες: στο σχολικό περιβάλλον η προσέγγιση 
της επιστήµης είναι περισσότερο εργαλειακή, προωθώντας τον ηγεµονικό λόγο του κράτους, 
όντας συχνά ελάχιστα ενδιαφέρουσα για τα παιδιά και αποτυγχάνοντας στην πράξη να δια- 
µορφώσει τις γνωστικές δοµές και να ενισχύσει τις ικανότητες που θεωρητικά, µε βάση τη 
διδακτική της Ιστορίας, θα έπρεπε να καλλιεργούνται. Ταυτόχρονα, το ενδιαφέρον για την 
Ἱστορία στο δημόσιο χώρο, αναπτύσσεται διαρκώς, δημιουργώντας νέα γνωστικά αντικείµε- 
να, όπως η Δημόσια Ἱστορία και πλέον πρόσφατα η Ὠἱριία| ΗΙςίοτν. Τα νέα ιστορικά αφηγή- 
µατα µε τη µορφή ταινιών ή, ακόµη, και παιχνιδιών υποδηλώνουν ότι οι αντιλήψεις των παι- 


διών για την Ἱστορία διαμορφώνονται επιπρόσθετα και απὀ ανάλογα προϊόντα δημοφιλούς 
κουλτούρας. 

Στο πλαίσιο της δημόσιας κουλτούρας, η μνήμη κατασκευάζεται, εμπλουτίζεται µε νέα 
στοιχεία, εισέρχεται σε νέα ερμηνευτικά πλαίσια και επαναφηγηµατοποιείται. Σε αυτή τη δι- 
αδικασία είναι καθοριστικός ο ρόλος τῶν μουσείων ὡς φορέῶν διαχείρισης του υλικού πολι- 
τισμού. 


2. Θεωρητικό πλαίσιο. 


Ἡ συγκρότηση της Ἱστορίας σε θεσμοθετηµένο επιστημονικό κλάδο τον 19’ αι. σχετί- 
ζεται µε την ανάπτυξη εθνικών ιδεολογιών, κυρίως στον ευρωπαϊκό χώρο, και, συνακόλουθα 
µε τη συγκρότηση τῶν εθνικών ταυτοτήτων (Κόκκινος, 1995: Γαζή, 2002) και την ταυτόχρο- 
νη περιχαράκωση στην αμυντική απόρριψη της ετερότητας (Αβδελά, 2014). Οι µετασχηματι- 
σμοί µετά το τέλος του Ψυχρού Πολέμου και κατά την μεταψυχροπολεµική περίοδο. η οικο- 
νομική, πολιτισμική και ιδεολογική κρίση, οι πολιτικές των μεταναστεύσεων και η αναδια- 
μόρφωση των κέντρων εξουσίας στο πλαίσιο της παγκοσμιοποίησης (Αβδελά, 2014: 
Κομι]ουπ, 2011). είχαν σαν επακόλουθο να διαμορφωθούν διαφορετικοί μεθοδολογικοί και 
θεωρητικοί άξονες για την έρευνα και τη γραφή τῆς Ἱστορίας (Γαζή, 2002). Η μετατόπιση 
των Κοινωνικών Επιστημών συνολικά προς το πεδίο τῆς κουλτούρας προκάλεσε, σε ό,τι α- 
φορά την ακαδημαϊκή εκδοχή της, διαδικασίες επαναπροσδιορισμού τῶν παραμέτρων που 
νοηματοδοτούν τον ιστορικό λόγο. Ταυτόχρονα, παρατηρείται ένα αυξανόμενο ενδιαφέρον 
για το παρελθόν στο δημόσιο χώρο, όπου υποκειµενικές και συλλογικές προσλήψεις συνυ- 
πάρχουν ή αντιπαρατίθενται μεταξύ τους. Η Δημόσια Ἱστορία φιλοδοξεί να εμπλέξει την ι- 
στορική κοινότητα µε τα ακροατήριά της και µε τους μηχανισμούς παραγωγής και διάδοσης 
της αντίστοιχης γνώσης, µε σκοπό την προσέγγιση διαφόρων εκφάνσεων της ιστορικής κουλ- 
τούρας ος ιδιαίτερου επιστημονικού αντικειμένου, αναγνωρίζοντας τον αλληλεπιδραστικό 
χαρακτήρα αυτού του πλέγματος τῶν σχέσεων (Γαζή, 2002: Νάκου, 2004). 

Οι άνθρωποι σε αυτή τη χρονική συγκυρία αντιλαμβάνονται τον εαυτό τους ὡς µέλη 
µιας κοινότητας, εθνικής, τοπικής, πολιτικής ή άλλης, και τοποθετούνται απέναντι στην ετε- 
ρότητα ὣς κοινωνικά υποκείμενα, µε βάση τα νοήµατα που διαμορφώνουν (Αβδελά, 2014). 
συχνά σε συνάρτηση µε στερεότυπα, που, ὡς κοινωνικές κατασκευές, αντλούν τη µορφή και 
το περιεχόμενό τους από τα κοινωνικά συμφραζόμενα. Ειδικά σε ό,τι αφορά τα παιδιά έχει 
υποστηριχθεί ότι υιοθετούν στερεότυπα επηρεασμένα απὀ το οικογενειακό περιβάλλον, το 
οποίο προσπαθούν να μιμηθούν, από το πλέγμα το σχέσεων µε τους συνοµηλίκους (Δραγά- 
να, 2004), αλλά και το σχολείο, στο πλαίσιο της κοινωνικοποίησής τους, απὀ την αλληλεπί- 
ὅραση µε συνοµηλίκους µε διαφορετικά εθνοτικά, φυλετικά, γλωσσικά, πολιτισμικά και κοι- 
νωνικά χαρακτηριστικά, αλλά και ὡς επακόλουθο τῆς στάσης του εκπαιδευτικού απέναντι 
στο Αναλυτικό Πρόγραμμα, κρυφό ή φανερό, που θα ακολουθήσει (Κόκκινος, 1998: Δραγό- 
να, 2004: Κόκκινος εί αἰ., 2005: Ηαιτίς ὅς Παγάῃ, 20069). 

Το σχολείο λειτουργεί ως κατεξοχήν χώρος συγκρότησης της ιστορικής συνείδησης 
των παιδιών. Με βάση τις νέες τάσεις στην ιστοριογραφία, ουσιαστικό ζητούμενο δεν είναι 
τόσο η αυστηρή πληροφόρηση όσο η διαμόρφωση της ιστορικής κουλτούρας τους, µε τον 
εννοιολογικό προσδιορισμό του όρου «Ιστορία», καταρχήν, και την κριτική προσέγγιση των 
ιστορικών φαινομένων (ΥΠ.Ε.Π.Θ. - Π.Ι.. 2003: Γατσωτής, 2004). Η ιστορική γνώση δεν 
νοείται, επομένως, σαν κάτι δεδοµένο, που δεν επιδέχεται κριτική, αλλά ὡς δυναμική διαδι- 
κασία που διαμορφώνεται από τα άτοµα, µε κριτικό διάλογο µε τα κατάλοιπα του παρελθό- 
ντος, τις εναλλακτικές ιστοριογραφικές προσεγγίσεις και το πλαίσιο όπου διαβιούν, για να 
καταλήξουν στην ερμηνεία γεγονότων και καταστάσεων (ΥΠ.Ε.Π.6Θ. - Π.Ι., 2003: Νάκου, 
2004). 

Στην πράξη, µε βάση το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, η πρακτική που ακολουθεί- 
ται, απὀ την περίοδο της Δικτατορίας των Συνταγματαρχών και συγκεκριµένα απὀ το 196δ 
και εξής, είναι η δωρεάν χορήγηση ενός σχολικού βιβλίου στους µαθητές ανά τάξη και γνῶ- 
στικό αντικείµενο (Κοιἱοιγί ὁς Ψεπίουτας, 1994: Ανάε]α, 2000). Αυτό αντιμετωπίζεται βιβλι- 
ογραφικά ὡς µία πολιτιστική σύµβαση µε υλική υπόσταση και αναπαραστατικό ρόλο, η ο- 
ποία καλείται να παρουσιάσει µια επίσηµη εκδοχή της «αλήθειας» (Ηαπιί]αΚκίς 2003). Και 


ενώ τυπικά το σχολείο ενδιαφέρεται για την καλλιέργεια της ιστορικής γνώσης τῶν παιδιών, 
εντούτοις, διαπιστώνεται ότι η καθημερινή σχολική πρακτική αναπαράγει µια αυστηρά προ- 
καθορισµένη αντίληψη για τα «πραγματικό γεγονότα (Νάκου, 2002: Κόκκινος, 2003: 
Ανάοε]α, 2000). µε έµφαση στην ομοιογένεια και στην υπεροχή της κυρίαρχης εθνικής οµά- 
δας, βασισμένη συχνά σε έναν εθνοκεντρικό λόγο (Αβδελά, 2014: ΡεεΠίε]ιάϊς, 2010: Ανάε[α, 
2000) και σε µία νοσταλγική, μάλλον, προσέγγιση της έννοιας της εθνικής κοινότητας κατα- 
γωγής (Λιάκος, 2005: Κόκκινος, 1995). Συγκεκριµένες εθνικές αφηγήσεις καλούνται να ενι- 
σχύσουν την εικόνα της συνέχειας αλλά και τα ιδιαίτερα εθνικά πολιτισμικά χαρακτηριστικά 
µε την αναπαραγωγή ενός «μύθου», του οποίου αυτή ακριβώς η διάσταση δεν παρουσιάζεται 
επίσηµα. Ἡ συγκεκριμένη πρόσληψη επικροτεί, όµως, µια σαφώς ορισμένη αντίληψη του 
«εαυτού» και του «άλλου», µε την επιλεκτική ενσωμάτωση ή αποσιώπηση δεδοµένων, δια- 
µορφώνοντας, τελικά, ένα πλέγμα σχέσεων ισχύος, στο οποίο τα παιδιά εκπαιδεύονται παθη- 
τικά (Βούρη, 2002: Κόκκινος, 2003: Ανάεἰα, 2000: ΡοεΠίαε[ίάϊς, 20160: Εεροιςςί ὁς Τυαυχ- 
(υἱ]οπ. 2010: Κομουτ, 2011). Η τριτοπρόσωπη αφήγηση υιοθετείται για να ενισχύσει την 
επίφαση της αντικειµενικότητας και να επιτευχθεί, τελικά, η ταύτιση ιστορικού γεγονότος και 
ιστορικής ερμηνείας (Κόκκινος, 1995 δι 2003). Παραθέµατα και εποπτικό υλικό, µε τα οποία 
εμπλουτίζονται τα σχολικά βιβλία, χρησιμοποιούνται τυπικά για να εξοικειώσουν τα παιδιά 
µε την ιστορική έρευνα, στην πράξη, όµως, ὡς υποστηρικτικό υλικό της κυρίαρχης αφήγησης 
κι ὡς μοναδικές αυθεντικές πηγές άντλησης πληροφοριών (Κόκκινος, 1995: Ανάε]α, 2000: 
Ῥοομίεμα!ς, 2010), που πρέπει να διδαχθούν ως έχουν. Το αποτέλεσµα είναι να δημιουργείται 
στα παιδιά ένα ασαφές, αποσπασµατικό και εύθραυστο ιστορικό πλαίσιο, το οποίο οὐυσιαστι- 
κά επικροτεί και καλλιεργεί στερεοτυπικές απόψεις και εμποδίζει στην πράξη την ανάπτυξη 
της κριτικής τους σκέψης (Νάκου. 2000). Η απόσταση ανάµεσα στα πορίσματα της ιστορικής 
έρευνας και στο περιεχόµενο της σχολικής ιστορικής αφήγησης ολοένα και διευρύνεται, ᾱ- 
φού τυπικά δεν προκύπτει ότι μπορεί να υπάρχουν διαφορετικές ερμηνείες για το ίδιο ιστορι- 
κό φαινόμενο (Κόκκινος οἱ 6α|., 2005: Αβδελά. 2014). 

Στην προσπάθεια για ενίσχυση της ιστορικής σκέψης τῶν παιδιών µε την επαφή τους 
µε υλικά κατάλοιπα του παρελθόντος, προωθείται, στο πλαίσιο της Τοπικής Ἱστορίας (Ρε- 
πούση, 2000α), η παιδαγωγική αξιοποίηση χώρων πολιτισμικής αναφοράς, όπῶς το μουσείο. 
Ως θεσμός άµεσα συνδεδεμένος µε τη νεωτερικότητα, τη συγκρότηση εθνικών ταυτοτήτων, 
την εδραίωση του πολιτικού φιλελευθερισμού αλλά και την εκκοσµίκευση της κουλτούρας 
(Κόκκινος ὅς Αλεξάκη, 2002). το μουσείο αντανακλά τις αντιλήψεις και τα χαρακτηριστικά 
γνωρίσματα τῆς κοινωνίας (Βούρη. 2002). Ανάλογα µε τον ρόλο που του αναγνωρίζεται ως 
θεσμού που άλλοτε απηχεί την κυρίαρχη ιδεολογία και προβάλλει τη µία και μοναδική «αληή- 
θεια) για τα πράγματα και άλλοτε επιδιώκει την ενεργό διανοητική και συναισθηματική ε- 
µπλοκή όσων το επισκέπτονται, διαμορφώνεται, σήµερα, η µουσειακή πολιτική, επίσημα ή 
ανεπίσημα. Αυτή η διαδικασία µερικής ή πλήρους μετατόπισης του κέντρου βάρους απὀ την 
«αφήγηση» στην «ανάγνωση» (Νάκου, 2002), προὐποθέτει τη διαρκή εμπλοκή του επισκέ- 
πτη στα µεταβαλλόμενα και πολλαπλά ιστορικά περιβάλλοντα, αφού τα αντικείµενα, µε την 
εἰσοδό τους στο μουσείο, απογυµνώνονται απὀ την αρχική τους λειτουργία. αναπλαισιώνο- 
νται και επιφορτίζονται µε νέους ρόλους που διαμορφώνονται δυναμικά κατά την ἐκθεσή 
τους ή απὀ όσους τα διαχειρίζονται σε επικοινωνιακό επίπεδο, επιτρέποντας ή όχιτην κριτική 
τους «ανάγνωση» απὀ τους επισκέπτες, σε συνάρτηση µε τις προσωπικές τους εµπειρίες και 
γνώσεις (Κόκκινος ὅς Αλεξάκη, 2002: Νάκου, 2004). Σε αυτή τη θεώρηση. προωθούνται 
πρακτικές, ανάµεσα στις οποίες και τα εκπαιδευτικά προγράµµατα, που δεν είναι ή, τουλάχι- 
στον, δε θα όπρεπε να είναι η µουσειακή εκείνη δράση η οποία απλώς και µόνο κοινοποιεί 
και μεταφέρει βεβαιωµένες, αδιαµεσολάβητες και µονοσήµαντες γνώσεις για την ιστορία και 
τον πολιτισμό (Κόκκινος ἅ Αλεξάκη, 2002). Καθώς έχουν ὡς αφετηρία υλικές και οπτικές 
μαρτυρίες του παρελθόντος, ο άξονας προσέγγισης της Ιστορίας εδώ δεν µπορεί να είναι µό- 
νο θεωρητικός (Νάκου, 2002 δι 2004). Η βιωµατική εμπλοκή των συμμετεχόντων και ειδικά 
τῶν παιδιών, αφήνει πρόσφορο έδαφος για την ενασχόλησή τοὺς µε τα εργαλεία τῆς ιστορι- 
κής μεθόδου (Νάκου, 2008), µε την «εκπαίδευση του βλέμματος» (Βέμη, 2006) και τη διατύ- 
πωση υποθέσεων για τις χρήσεις τῶν µουσειακών αντικειμένων. 

Το ερώτηµα που τίθεται είναι πώς διαμορφώνουν τα παιδιά τις αναπαραστάσεις τους 
για την Ἱστορία. Τα εμπειρικά ερευνητικά δεδοµένα, προερχόμενα, συνήθως, απὀ µαθητές 


της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και, σπανιότερα, τῆς Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, ίσως 
λόγω τῶν θεωριών της Παιδαγωγικής και της Γνωστικής Ψυχολογίας που κατά περίπτωση 
υιοθετούνται (Κόκκινος, 1908’ Ρεπούση, 2000β: Νάκου, 2008), εικάζουµε ότι συγκλίνουν σε 
μερικούς άξονες. Καταρχήν, οι όρευνες, µεθοδολογικά, έχουν στρέψει το ενδιαφέρον τους 
από το περιεχόµενο της Ἱστορίας στον τρόπο µε τον οποίο τα παιδιά διαμορφώνουν τις αφη- 
γήσεις τους για αυτήν (Κεροιςςι ὁὅ Τυήαιχ-(ιἱΠομ, 2010). Έχει επικρατήσει η αντίληψη ότι 
η ενασχόλησή τους µε την Ἱστορία, όπως αυτή παρουσιάζεται επίσηµα µέσω των διδακτικών 
βιβλίων και δευτερευόντως σε συνάρτηση µε πολιτικούς ή κοινωνικούς παράγοντες, λειτουρ- 
γεί ὡς το βασικό εργαλείο ισχυροποίησης τῆς εθνικής τους ταυτότητας (ΕταπσοιάαΚκί ὅς 
Ὠταροπας, 1997’ Ώταροπαᾶς ὅς ΕταπσοιάαΚι, 2000: Ηαπίζί ὁς Αρακουπικίπ, 2000), σε µια «ρο- 
µαντική», αχρονική προσέγγιση του έθνους Ως µιας ενιαίας οντότητας διαχρονικά (ΑςΚκοιπὶ, 
2000: Κόκκινος εί αἰ.. 2005). Συχνά, θεωρούν την Ἱστορία «ενδιαφέρουσα» και «σπουδαία», 
χωρίς, όµως, πάντα να είναι σε θέση να εξηγήσουν τη χρησιμότητά της µε πειστικά επιχειρή- 
µατα και να δοµήσουν κριτικό λόγο για την ιστορική χροιά των κοινωνικών φαινομένων 
(Κόκκινος οἱ αἰ.. 2005: Φορτούνη, Ρεπούση ἁ Ράπτης, 2007: Καλόγηρος ἁ Σµυρναίος, 2012: 
ΑδΚκοιπ!, 2000: Ηαιτίς ὅς ΗαγάῃΠ, 20068: δίορπεη, 201 1). Αυτό ερμηνεύεται ίσως λόγω της 
προηγούμενης ιστορικής τους εκπαίδευσης, που δεν αφήνει περιθώρια τριβής µε την ίδια την 
ιστορική μέθοδο (Νάκου, 2000). Όταν, πάντως, αυτό συμβαίνει, συνήθως αναφέρονται στη 
δυνατότητα αξιοποίησης της γνώσης γεγονότων του παρελθόντος και της εθνικής κληρονο- 
μιάς στο παρὀν, στο πλαίσιο τῆς, µη συνειδητής ίσως, ανάγκης να ανήκουν στην εθνική κοι- 
νότητα (Ηαγάῃ, 2005: Ηαιτὶς δι Ηαγάπ, 20060’ δίερῃοῃ, 2011: Κόκκινος εί αἰ.. 2005). 

Τα παιδιά ταυτίζουν την επιστήμη καταρχήν µε το σχολικό µάθηµα, µε έµφαση στην 
ετήσια διδακτέα ύλη και τις καθημερινές σχολικές πρακτικές και έπειτα µε τη χρήση και µε- 
λέτη πραγµατολογικών στοιχείων και όχι µε τη διαδικασία κριτικής προσέγγισης και ερµη- 
νείας τους (Κόκκινος εί αἰ., 2005: Φορτούνη, Ρεπούση ὅτι Ράπτης, 2007: Καλόγηρος ἅ Σμυρ- 
ναίος, 2012: Ηαττίς ὅς Ηαγάῃ, 2006ᾳα: Ρίορῄῃοεπ, 2011). Οι µαθητές αναγνωρίζουν την επίδραση 
µέσων τῆς δημόσιας κουλτούρας, όπως η τηλεόραση ή το διαδίκτυο, καθώς και τῆς προσωπι- 
κότητας του εκπαιδευτικού που διδάσκει Ἱστορία και των στρατηγικών διδασκαλίας που Όιο- 
θετεί στη διαμόρφώση των ιστορικών τους γνώσεων (Κόκκινος εί αἰ.. 2005: Ρίορποεῃ. 2011). 
Έτσι, στις περιπτώσεις που τα παιδιά εμπλέκονται ενεργά στις διαδικασίες διαµόρφώσης της 
γνώσης, όπως για παράδειγµα µε σχέδια εργασίας που προκαλούν το ενδιαφέρον και ενεργο- 
ποιούν την ενσυναίσθησή τους κατά τη δηµιουργία ερμηνειών για τα πράγματα, θεωρείται 
ότι προσεγγίζουν κριτικά τις πηγές, αρθρώνοντας ιστορικό λόγο (Κόκκινος οἱ α|., 2005: Αυ- 
γέρη, 2012: Καλόγηρος ὁς Σμυρναίος, 2012’ Βακαλούδη ὁς Δαγδιλέλης, 2013: Ηαιτὶίς ὅς 
Ἠσαγάμ, 20068: ΡίερῄεΠ, 2011). Ειδικά σε ό,τι αφορά την παιδαγωγική αξιοποίηση των χώρων 
πολιτισμικής αναφοράς, συμπεραίνεται ότι τους αντιμετωπίζουν ὡς ευχάριστες, ενδιαφέρου- 
σες και αξιόπιστες πηγές πληροφόρησης (Νάκου, 2004: Κόκκινος εί αἰ., 2005). Η βιωματική 
εμπλοκή µε τα υλικά κατάλοιπα του παρελθόντος, σε οργανωμένα εκπαιδευτικά πλαίσια, δί- 
νει τή δυνατότητα στους µαθητές, ανεξάρτητα από τις πρακτικές στις οποίες έχουν τυπικά 
εκπαιδευτεί αναφορικά µε τη διαχείριση της Ἱστορίας, να σκεφτούν κριτικά και να δοµήσουν, 
έστω και πρωτόλειο, ιστορικό λόγο για τα πράγµατα (Νάκου, 2000 ἁ 2008: Ρεπούση. 
2000β). Ο κίνδυνος ελλοχεύει στις περιπτώσεις που τα μνημεία αντιμετωπίζονται τα ἴδια ως 
μάρτυρες του παρελθόντος, χωρίς να αναγνωρίζεται η σηµασία τῆς ερµηνευτικής διαδικασίας 
στη διαµόρφῶση της γνώσης (Κόκκινος εί αἱ., 2005). 

Ἡ έρευνά µας µελετά πώς η βιωµατική εμπλοκή των μαθητών µε υλικά κατάλοιπα του 
παρελθόντος στη διάρκεια ενός οργανώωµένου μουσειακού εκπαιδευτικού προγράµµατος θα 
μπορούσε να ενισχύσει διαδικασίες «ανάγνωσης» τους ὣς πηγών, για τη διατύπωση ερµή- 
νειών. Επιπρόσθετα ερευνάται εάν υπάρχουν ιστορικές προσλήψεις ήδη διαμορφωμένες στα 
παιδιά των σημερινών ελληνικών σχολείῶν και αν ναι, ποια είναι η διαδικασία διαμόρφωσής 
τους και σε ποιο βαθµό εθνικά στερεότυπα αναπαράγονται στον ιστορικό τους λόγο. Προκα- 
ταρκτικές παρατηρήσεις για τα ζητήματα αυτά σκιαγραφούνται µε αφορμή µια µικρής κλί- 
µακας έρευνα δράσης, στην οποία συμμετείχαν µαθητές Δημοτικού, που επισκέφθηκαν το 
«Αθανασάκειο» Αρχαιολογικό Μουσείο Βόλου για να γνωρίσουν στην πραγματικότητα µία 
αρχαία πόλη τῆς περιοχής, την ελληνιστική Δημητριάδα. 


3. Μέθοδος. 


Ἡ προσπάθεια αυτή εντάσσεται στις έρευνες κοινού που διεξάγονται τα τελευταία χρό- 
για µε βάση τις σύγχρονες τάσεις της µουσειολογίας και της μουσειοπαιδαγωγικής κι έχει 
χαρακτήρα διερευνητικό ὥς προςτις παραμέτρους που καθορίζουν τις αντιλήψεις παιδιών για 
την Ἱστορία αφενός κι αφετέρου τον ρόλο των μουσείων. Με βάση σχετική βιβλιογραφία 
(Κόκκινος, 1995’ Ρεπούση, 2000Υ’ Νάκου, 2004: Κόκκινος εί αἰ., 2005: Φορτούνη, Ρεπούση 
ἃ Ράπτης, 2007), το εκπαιδευτικό πρόγραµµα «Αναζητώντας τους κατοίκους της αρχαίας 
Δημητριάδας», στο οποίο στηρίχτηκε η όρευνα, περιλάμβανε θεματική εκπαιδευτική περιή- 
γηση στην ομώνυμηή Αίθουσα του Μουσείου και διαδοχικά εργαστήρια. Σχεδιάστηκε ώστενα 
επιχειρηθεί η οικοδόμηση τῆς γνώσης µε ενεργά υποκείμενα τους µαθητές και µε την έμμεση 
εποπτεία της εργασίας τους απὀ την υπεύθυνη αρχαιολόγο. 

Για τη συλλογή δεδοµένων αναφορικά µε προηγούμενες γνώσεις και πεποιθήσεις τους 
για το υπό εξέταση ζήτημα, δημιουργήθηκε ένα ερωτηματολόγιο, στηριγµένο στην τεχνική 
της εννοιολογικής χαρτογράφησης, µε 11 ερωτήσεις ανοιχτού τύπου σχετικά µε τις γενικές 
τους αντιλήψεις για την Ἱστορία και τις παραμέτρους που πιθανόν τις επηρεάζουν και 6 ερῶ- 
τήσεις, επικεντρώµένες στη θεματική Ἱστορία της Δ΄ Δημοτικού για τα ελληνιστικά χρόνια, 
όπου εντάσσεται χρονικά η ίδρυση της αρχαίας πόλης. Διανεμήθηκε σε 15 παιδιά της Δ΄ τά- 
ξης Δημοτικού Σχολείου του Βόλου, που εδράζεται στα όρια του αστικού ιστού, σε όχι ιδιαί- 
τερα αναβαθμισμένη περιοχή. ενώ, για συγκριτικούς λόγους, αναφορικά µε την πιθανή επί- 
ὅραση της ηλικίας των παιδιών και του ιδιαίτερου προφίλ, τους στην ανταπόκρισή τοὺς στο 
πρόγραµµα και στην έρευνα συνολικά, συγκεντρώθηκαν και 23 ερωτηματολόγια από παιδιά 
της Στ’ τάξης Δημοτικού Σχολείου, απὀ το κέντρο της πόλης. Αρχικά είχε ζητηθεί από τους 
υπεύθυνους εκπαιδευτικούς τα ερωτηματολόγια να συμπληρωθούν στο Σχολείο, όµως και 
στις δύο περιπτώσεις επέλεξαν να συμπληρωθούν κατά την ἀφιξή τους στο Μουσείο. 

Και οι δύο σχολικές τάξεις συμμετείχαν, µε διαφορά λίγων ηµερών, το τελευταίο τρί- 
µηνο του σχολικού έτους 2013-2014, στο παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα, που διήρκεσε πε- 
ρίπου 2 ώρες. Η περιήγηση, χρονικά τοποθετημένη στην αρχή του, απέβλεπε ώστε, µε αφε- 
τηρία τα εκθόµατα που έχουν επιλεγεί και εκτεθεί, να διαμορφῶθεί µια αφήγηση γύρω απὀ τα 
κοινωνικά, πολιτικά και πολιτισμικά συμφραζόμενα που τα είχαν παράξει. Στη συνέχεια τους 
ζητήθηκε να χωριστούν σε ολιγομελείς οµάδες, ώστε να γίνουν οι «ερευνητές» που θα ανα- 
ζητούσαν τους κατοίκους της αρχαίας Δημητριάδας στο Μουσείο, µε την παρατήρηση κτερι- 
σµάτων από τους τάφους των νεκροταφείων της αρχαίας πόλης, που αντιμετωπίστηκαν ως 
πρωτογενείς, υλικές πηγές πληροφόρησης για το θέµα. Είχε προηγηθεί συζήτηση αφενός για 
να αποσαφηνιστούν τυχόν απορίες και αφετέρου να αποκρυσταλωθούν τα ιστορικά ερωτήµα- 
τα στα οποία θα αναζητούσαν απαντήσεις στη διάρκεια του εργαστηριακού µέρους του προ- 
γράμματος. Για την καταγραφή και ταξινόμηση τῶν πληροφοριών που θα συνέλεγαν, διανε- 
µήθηκε στις οµάδες τῶν παιδιών φύλλο εργασίας, µε περιορισμένο αριθµό ερωτήσεων, οι 
οποίες περιλαμβάνονταν ήδη και στο αρχικό ερωτηματολόγιο, µε στόχο να υπάρχει ανατρο- 
φοδότηση της εμπειρίας αλλά και δυνατότητα αξιολόγησης σε ατομικό και ομαδικό επίπεδο. 
Οι πληροφορίες που συνέλεξαν τα παιδιά αποτυπώθηκαν εικαστικά στο «Λέντρο» τῶν κατοί- 
κῶων της αρχαίας πόλης, διαδικασία που έδωσε την αφορμή για τη διατύπωση «αποριών», εκ 
μέρους της αρχαιολόγου, για τη χωρική τοποθέτηση τῶν αρχαίων πόλεων στις οποίες αναφέ- 
ρονταν και την αναζήτησή τους σε χάρτες του αρχαίου κόσμου κατά την ακµή της πόλης, 
κυρίως στα ελληνιστικά αλλά και στα ρωμαϊκά χρόνια. Η διαπίστωση ότι οι περισσότερες 
από τις γενέτειρες των κατοίκων τῆς Δημητριάδας βρίσκονταν αρκετά µακριά απὀ αυτήν, 
προκάλεσε συζήτηση για τους λόγους τῶν μετακινήσεων πληθυσμών, µε τα παιδιά να διατυ- 
πώνουν υποθέσεις και ερμηνείες, µε αφετηρία τις πληροφορίες που εἶχαν συλλέξει από τα 
εκθέματα. Οι συνακόλουθες ερωτήσεις τῆς αρχαιολόγου για το πού βρίσκονται σήµερα αυτές 
οι περιοχές, έδωσε, αρχικά, την αφορμή για την αναζήτηση και τον εντοπισμό τους σε σύγ- 
χρονους χάρτες και, έπειτα, για συζήτηση αναφορικά µε τους λόγους για τους οποίους άν- 
θρώποι στις µέρες µας αποφασίζουν ή αναγκάζονται να αλλάξουν τόπο κατοικίας και τα χα- 
ρακτηριστικά στοιχεία ή τα αντικείµενα που µπορεί να φέρουν συμβολικά ἡ πραγματικά από 
την πατρίδα τους. Αναζητήθηκε το προφίλ της ομάδας τῶν παιδιών, µε την καταγραφή των 
στοιχείων στο αντίστοιχο «Λέντρο» τῆς τάξης, που έδωσε την αφορμή για προβληματισμό 


για τη διαφορετικότητα µιας ομάδας που θεωρείται ίσως δεδομένη σε καθημερινό επίπεδο. 
Στο τέλος του προγράµµατος, οι οµάδες κατασκεύασαν, σε ειδικά καλούπια, αντίγραφα νοµι- 
σµάτων που βρέθηκαν στην αρχαία Δημητριάδα και μαρτυρούν τη διαφορετικότητα στη σύν- 
θεση του πληθυσμού της. 

Όλες οι παραπάνω συζητήσεις, επιλέχθηκε να γίνονται ελεύθερα και ομαδικά, στον 
άξονα του καταιγισμού ιδεών (Φορτούνη, Ρεπούση ὅς Ράπτης, 2007: Κεροιςςί ὁ Ταήαιχ- 
(υἱ]οπ. 2010), ώστε να αναδυθούν πιθανές διαφορετικές θεωρήσεις για τα πράγματα, κατά 
την αλληλεπίδραση τῶν παιδιών μεταξύ τους, και βιντεοσκοπήθηκαν, για να καταγραφούν 
πιθανές, µη λεκτικές, αντιδράσεις τους. 


4. Αποτελέσματα. 


Ως προς τα δημογραφικά τους χαρακτηριστικά, το 9456 των παιδιών της Δ΄ τάξης ήταν 
ελληνικής καταγωγής και το 600 αλβανικής, 7 αγόρια και 11 κορίτσια. Από τα παιδιά της Στ΄ 
Δημοτικού, 81906 ήταν ελληνικής και 96 αλβανικής καταγωγής, 16 αγόρια και 7 κορίτσια. 
Και στις δύο περιπτώσεις, όλα τα παιδιά είχαν γεννηθεί στην Ελλάδα, κυρίως στον Βόλο. 

Σε ό,τι αφορά τα επιµέρους ζητήματα που έθετε το ερωτηματολόγιο, οι απόψεις τους 
διέφεραν ανά τάξη και τα αποτελέσµατα παρατίθενται εδώ παράλληλα. 

Έτσι, για τα παιδιά της Δ΄ Δημοτικού «Ιστορία» σηµαίνει πολλά πράγµατα (3490, 
γνώσεις για την αρχαιότητα (2499) χαρά (690) και εξυπνάδα (6ύω ή κάτι ευχάριστο γενικά 
(όνΩ. ενώ 1296 δήλωώσαν ότι δεν ξέρουν και 1256 δεν απάντησαν. Στην περίπτωση της Στ΄ 
τάξης, η Ἱστορία ταυτίζεται µε πολεμικά γεγονότα (3756) ή µε τη μάθηση για τα αρχαία χρό- 
νια (1799, σηµαίνει πολλά πράγματα (δύΩ., αντιμετωπίζεται ὡς µάθηµα που διδάσκει για το 
εθνικό παρελθόν (1399 ή ὡς ένα βαρετό και δύσκολο µάθηµα (1309 ή δε σηµαίνει απολύτως 
τίποτα (δύ0). 4νοτῶν συμμετεχόντων δεν απάντησαν στην ερώτηση. 

Στα παιδιά της Δ΄ Δημοτικού, η Ἱστορία αρέσει γενικά (6190). ή πολύ (2250) και πάρα 
πολύ (1190) ή και λίγο (69. Από την άλλη, στο 2576τῶων μαθητών τῆς Στ΄ αρέσει πολύ, στο 
3094 λίγο, στο 2650 δεν αρέσει και στο 900 «δεν αρέσει µε τίποτα». 

Τα παιδιά της Δ΄ Δημοτικού θυμούνται την προσωπικότητα του Μ. Αλεξάνδρου 
(3800, του Φιλίππου και του Ηρακλή (109ᾳ, αντίστοιχα). του Μ. Αλεξάνδρου από κοινού µε 
τον Φίλιππο, του Μ. Αλεξάνδρου απὀ κοινού µε τον Φίλιππο και τον Δημήτριο Πολιορκητή, 
του Μ. Αλεξάνδρου από κοινού µε τον Αχιλλέα, του Λεωνίδα, του Μιλτιάδη και του Αρι- 
στοφάνη (όδο, αντίστοιχα), ενώ 6ο απάντησε «τα ελληνιστικά χρόνια». Στην περίπτωση της 
Στ’, αναφέρονται η «Οδύσσεια» (519) (450). ο Αχιλλέας, ο Λεωνίδας κι ο Ηρακλής (1456, α- 
ντίστοιχα), ο Οδυσσέας κιο Μ. Αλέξανδρος (956, αντίστοιχα), ο Θησέας, ο Ιάσονας, ο Περι- 
κλής κι ο Κολοκοτρώνης, όπως επίσης ο Αριστοτέλης απὀ κοινού µε τον Περικλή και µετον 
Αρχιμήδη, ο Οδυσσέας, απὀ κοινού µε τον Αχιλλέα, τον Αθανάσιο Διάκο και τον Κολοκο- 
τρώνη, και, τέλος, ο «Κιουτσούκ Καϊναρτζή» (519) (494, αντίστοιχα). 436 των παιδιών δεν 
απάντησαν στην ερώτηση. 

Στην περίπτωση της Δ΄ Δημοτικού, στα παιδιά αρέσουν οι εκστρατείες, η Τέχνη τῆς 
αρχαιότητας και ειδικά η κλασική αρχαιότητα (1696, αντίστοιχα), όπως, επίσης, και το µάθη- 
μα γενικά και ο Μ. Αλέξανδρος (1190, αντίστοιχα) ή το να μαθαίνουν για τους αρχαίους ή για 
τα αλεξανδρινά χρόνια (650, αντίστοιχα), τα µικρά παραθέµατα ή όλα γενικά (6ο, αντίστοι- 
χα), ενώ σε κάποιους (6540) τίποτα. Στα παιδιά της Στ’, πάλι, αρέσουν τα πολεμικά γεγονότα 
(2799, η μυθολογία (99, το ότι αποκτούν νέες γνώσεις (999) και ειδικά σε ό,τι αφορά το 
εθνικό παρελθόν (999). τα γεγονότα που παρουσιάζονται, η τέχνη και η περιπέτεια (456, αντί- 
στοιχα), τα μαθηματικά (5ἱ9) και η γυμναστική (5ἱ9) (456, αντίστοιχα). καθώς και τα εύκολα 
µαθήµατα που περιέχει (959). Σε 950 δεν αρέσει τίποτα, ενώ 96 τῶν παιδιών δεν απάντησαν. 

Στην ερώτηση αναφορικά µε το τι δεν τους αρέσει στην Ἱστορία, 49960 των παιδιών της 
Δ΄ Δημοτικού απάντησαν ότι τους αρέσουν όλα, ενώ άλλα (1196, αντίστοιχα) μίλησαν για το 
µάθηµα και τα μεγάλα κείµενα κι άλλα (όνα, αντίστοιχα) για τα αρχαία κτήρια, τους πολέ- 
µους, τα αρχαία χρόνια και τις ασκήσεις του βιβλίου, ενώ 650 δεν απάντησαν. Τα παιδιά τῆς 
Στ’, απὀ την άλλη. απάντησαν ότι δεν τους αρέσει το ότι είναι ένα αναγκαστικό µάθηµα που 
«πρέπει να µάθουν απ᾿ έξω» (2799) ή ότι δεν τους αρέσουν όλα (18560) ή ότι εἶναι «βαρετό 
µάθηµα» (45ω. Αναφέρονται, επίσης, στο διάβασμα, στις ασκήσεις, στις χρονολογίες, στα 


«δύσκολα ονόματα» ή σε έναν συνδυασμό των δύο (456, αντίστοιχα), σε επιµέρους διδακτι- 
κές ενότητες όπως «το Βυζάντιο», η «Επανάσταση», η «μάχη της Σαλαμίνας) και οι «Αρµα- 
τολοί και κλέφτες» (494, αντίστοιχα) και κάποιοι (50) στα «μαθηματικά» (519). 

Στην περίπτωση της Δ΄ Δημοτικού, 4456 τῶν παιδιών απάντησαν ότι δεν γίνονται συ- 
ζητήσεις για ιστορικά ζητήματα στο Σχολείο πέρα από το µάθηµα, ενώ 2206 αυτών απάντη- 
σαν καταφατικά και 1190 προσδιόρισαν το πλαίσιο πραγµατοποίησής τους, στη διάρκεια εκ- 
δροµών ή εκπαιδευτικών επισκέψεων. 1796 είπαν ότι δε θυμούνται και 60 δεν απάντησαν. 
Στην ερώτηση για ανάλογες συζητήσεις στο σπίτι, 7196 τῶν παιδιών απάντησαν αρνητικά, 
ενώ 179. αυτών καταφατικά και 60 προσδιόρισαν το περιεχόµενο τους, για το αν διάβασαν 
για το Σχολείο: 6ο δεν απάντησαν στην ερώτηση. Σε ό,τι αφορά ανάλογες συζητήσεις µε 
φίλους ή συνοµηλίκους, το 250 απάντησαν αρνητικά, ενώ το 1856 καταφατικά. Στην περί- 
πτωση της Στ’. 6650 υποστηρίζουν ότι δεν γίνονται τέτοιου είδους συζητήσεις στο Σχολείο, 
σε αντίθεση µε 2056 αυτών που απάντησαν καταφατικά, ενώ 490 είπε ότι «δεν ασχολείται». 
Αντίστοιχα, το 7096 των παιδιών είπαν ότι ούτε στο σπίτι γίνονται ανάλογες συζητήσεις, σε 
αντίθεση µε το 13560 που απάντησε καταφατικά και το 490 που προσδιόρισετις συνθήκες συ- 
ζήτησης, «όταν δεν έχω διαβάσει το µάθηµα». 906 δήλωσαν ότι δεν θυμούνται και 450 δεν 
απάντησαν. Τέλος, σε ό,τι αφορά συζητήσεις µε φίλους, το 7506 απάντησε αρνητικά, ενώ το 
1096 καταφατικά. 500 τῶν παιδιών απάντησαν «σπάνια» και 570 επίσης προσδιόρισε το θέµα 
συζήτησης, «η Επανάσταση του 21»: 5ύοτῶν παιδιών δεν απάντησαν. 

Ως προς τις ταινίες µε ιστορικό περιεχόµενο, από τα παιδιά της Δ΄ Δημοτικού, 956 α- 
πάντησαν απλώς καταφατικά, 2650 μίλησαν για την «Τροία», απὀ Θύ6 για τους «300», τον Μ. 
Αλέξανδρο, και τους Αχαιούς, από 6ὐ0 για την Ιλιάδα, τον Ηρακλή και τον Θησέα, ενώ 1890 
δήλωσαν πως δεν έχουν δει ανάλογες ταινίες και 60 δεν απάντησαν στην ερώτηση. Από τα 
παιδιά της Στ’, 2350 απάντησαν απλώς καταφατικά, 1796 μίλησαν για τους «300», απὀ 9ὔ0 
έκαναν λόγο για την «Τροία» ή την «Τροία» απὀ κοινού µετον «Παπαφλέσσα» ή την «Τροί- 
α») από κοινού µε την «Οδύσσεια» και τον «Παπαφλέσσα» ή την «Τροία» απὀ κοινού µε την 
«Οδύσσεια» και τους «300», ενώ από 430 μίλησαν, αντίστοιχα, για τον «Αετό», τους «Λώδε- 
κα άθλους του Ηρακλή», την «Οδύσσεια» και την «Άνοδο της Αυτοκρατορίας». 490 έκαναν 
λόγο γενικά για εκπαιδευτικές ταινίες, ενώ 490 δεν είχαν δει ταϊνίες µε ιστορικό περιεχόµενο. 

Σε ό,τι αφορά την ενασχόλησή τους µε ηλεκτρονικά παιχνίδια µε ιστορικό περιεχόµε- 
νο, 66ῦ0 των παιδιών τῆς Δ΄ τάξης είπαν ότι δεν έχουν ασχοληθεί, σε αντίθεση µε το 60 που 
απάντησαν απλώς καταφατικά, ενώ 1096 έκαναν εξειδικευμένη αναφορά στο «Ρατίμεποῃ 
Ετίεζο» και απὀ 67ο στον «Σπάρτακο», στο «(αἱ οΕ ΠΏιίγ» και στο «αοά οΓ Μαη). Από τα 
παιδιά της Στ’, 4950 απάντησαν αρνητικά και 1356 απλώς καταφατικά στην ερώτηση. 1356 
ανέφεραν ειδικά το «(οά οΓ1ΜαΓ», 9ὕο την «Τροίω) κι από 49οτον «Πρακλή», τον «Πρακλή» 
από κοινού µε την «Οδύσσεια», το «Κοπιο Τοία| λατ» και το «Βρατίαπ Τοία Ἰλ/αΙτΙοΓ». 

Σε ό,τι αφορά τις γνώσεις τους για την ύπαρξη αρχαίων πόλεων κοντά στον τόπο δια- 
µονής τους, 4096 των παιδιών της Δ΄ Δημοτικού απάντησαν αρνητικά, 570 δεν ήταν βέβαιοι, 
ενώ 2500 έκαναν λόγο για τη Δημητριάδα, 2096 για το Διμήνι και 1096 για το Σέσκλο. Από τα 
παιδιά της Στ’. 2506 ανέφεραν τη Δημητριάδα, 2156 το Διμήνι, δθο τη Δημητριάδα από κοι- 
νού µε το Διμήνι και το Σέσκλο, 496 το Σέσκλο, 490 απάντησαν «δεν ασχολούμµαυ) ή «δεν 
ξέρω», 496 απάντησαν απλώς καταφατικά και 20560 δήλωσαν άγνοια για το θέµα. Σε σχέση µε 
την ύπαρξη αρχαίων πόλεων κοντά στον τόπο καταγωγής της οικογένειας, 5256 των παιδιών 
της Δ΄ Δημοτικού απάντησαν αρνητικά, από 69ο έκαναν αντίστοιχα αναφορά στο Δίον και τη 
Δημητριάδα, ενώ 690 δεν απάντησαν. Ως προς τα παιδιά τῆς Στ’, 4956 δήλωσαν άγνοια για το 
θέµα, 1356 μίλησαν για τη Δημητριάδα, απὀ 4556 για την Ιωλκό και τη Ζαγορά, κι απὀ 50 για 
τη Μακεδονία, την Αθήνα, το Διμήνι, το Διμήνι από κοινού µε το Σέσκλο, την Ακρόπολη και 
την Ακρόπολη απὀ κοινού µε το Διμήνι. 

Αναφορικά µε την ελληνιστική Δημητριάδα, απὀ τα παιδιά της Δ΄ Δημοτικού το δδύο 
είχαν ακούσει γι’ αυτήν, σε αντίθεση µε το 60 αυτών, ενώ 690 δεν απάντησαν. Στη Στ’, 68ύ0 
τῶν παιδιών απάντησαν καταφατικά, 2796 αρνητικά και 570 εἶπαν ότι «είχαν ακούσει λίγα 
πράγματα». Ως προς τις συνθήκες ίδρυσης της πόλης, 4456 των μαθητών της Δ΄ τάξης απά- 
ντησαν ότι ήξεραν γενικά για το θέµα, σε αντίθεση µε το 2256 που απάντησε αρνητικά: 2230 
προσδιόρισαν την απάντησή τοὺς μιλώντας για τους αρχαίους Έλληνες και 650 για τον Δημή- 
τριο Πολιορκητή, ενώ 69ο απάντησε ότι δε θυμάται. Ως προς τα παιδιά της Στ’, 966 αυτών 


δήλωσαν άγνοια, ενώ 4960 απάντησαν απλώς καταφατικά στην ερώτηση. Ως προς την κατα- 
γωγή των κατοίκων της, 47560 τῶν παιδιών της Δ΄ δήλωσαν άγνοια, 41960 απάντησαν απλώς 
καταφατικά, ενώ 1256 εἶπαν πως δε θυμούνται. Στην περίπτωση τῆς Στ’. το σύνολο τῶν παι- 
διών (10099 δήλωσαν άγνοια. Τα παιδιά της Δ΄ θεωρούν ότι οι κάτοικοι της Δημητριάδας 
ασχολούνταν µε τη γεωργία, την κτηνοτροφία και το εμπόριο (16909). το ψάρεμα και το κυνή- 
γι (179, το εμπόριο (1199), την τέχνη, τη γεωργία και το εμπόριο (1199, και από 6ο µε τη 
γεωργία, το «σκάψιμο» (519), τη ναυτιλία και τον πόλεμο, ενώ 21560 δήλωσαν άγνοια για το 
θέμα. Στην Στ’, 53560 δήλωσαν άγνοια για το θέµα, 1096 απάντησαν «ψαράδες» κι από 490 
είπαν «πολλές», «παγοπώληδες», «αρχιτέκτονες», «αγγειοπλάστες», «γλύπτες», «οικοδόµου», 
«άφτιαχναν σιτάρυ) (519) και «γεωργοί και κτηνοτρόφοι», ενώ 500 είπε πως «δε θυμάται». Σε 
ότι αφορά στις λατρείες των κατοίκων, στην περίπτωση τῆς Δ΄ Δημοτικού, 4256 μίλησαν για 
τους 12 Θεούςτους Ολύμπου και απὀ 5ύ6 για το δωδεκάθεο σε συνδυασμό µε την Ίσιδα ή για 
την Ίσιδα και τον Μ. Αλέξανδρο, ενώ 3296 δήλωσαν άγνοια και 1190 δεν απάντησαν. Από τα 
παιδιά της Στ’, 9690 έκαναν λόγο για το δωδεκάθεο και 496 δήλωσε άγνοια. Ως προς τη νοµι- 
σµατική κυκλοφορία στην πόλη, 6096 των παιδιών της Δ΄ τάξης δήλωσαν άγνοια και 17960 δεν 
απάντησαν, 1190 είπαν ότι χρησιμοποιούσαν πήλινα νομίσματα κατασκευασμένα µε σφραγί- 
δες, 60 μίλησαν για πήλινα και σιδερένια νομίσματα και 60 για πήλινα νομίσματα που χρη- 
σιμοποιούνταν στο εμπόριο. Στην περίπτωση της Στ’. 5706 δήλωσαν άγνοια, απὀ 996 έκαναν 
λόγο για «τάλαντα», «λίρες» ή «κανένα» νόμισμα, ενώ απὀ 450 μίλησαν για «δραχμές», «λί- 
βρες» ή «σοκολατένια» (5ἱ9) νομίσματα. 4οτῶν παιδιών δεν απάντησαν. 

Τέλος, 6096 των παιδιών της Δ΄ τάξης θα αναζητούσαν πληροφορίες στο διαδίκτυο, 
1196 στα μουσεία, σε βιβλία ή στο διαδίκτυο, 690 στο διαδίκτυο ή σε ειδικούς επιστήµονες 
και 690 στα ίδια τα λείψανα των αρχαίων πόλεων’ 1796 τῶν παιδιών δεν απάντησαν στην ε- 
ρώτηση. Από τα παιδιά της Στ’, 2050 θα αναζητούσε πληροφορίες στο Μουσείο, 3196 στο 
διαδίκτυο, απὀ 990 στο Μουσείο απὀ κοινού µε το διαδίκτυο και στο διαδίκτυο απὀ κοινού µε 
βιβλία, 490 σε ηλεκτρονικές εγκυκλοπαίδειες, ενώ 1796 δήλωσε άγνοια για το θέµα. 


5. Συζήτηση. 

Αντιμετωπίζοντας κριτικά το περιεχόµενο τῶν απαντήσεων τῶν παιδιών, πρέπει κα- 
ταρχήν να επισημανθεί ότι τα δεδοµένα που συγκεντρώθηκαν δεν επιτρέπουν περαιτέρω γε- 
νικεύσεις, εξαιτίας, κυρίως, του μικρού δείγµατος των συμμετεχόντων, είναι, όμως ενδεικτι- 
κά, των αντιλήψεων τοὺς για το υπό εξέταση ζήτημα. 

Ως προς τα στοιχεία αναφορικά µε την καταγωγή τους, διαπιστώθηκε ότι η πλειονότη- 
τά τους ήταν ελληνικής καταγωγής, εκτός απὀ ένα παιδί της Δ΄ τάξης και δύο της Στ’. µε κα- 
ταγωγή από την Αλβανία, μετανάστες δεύτερης, τουλάχιστον, γενιάς, αφού γεννήθηκαν και 
μεγαλώνουν στον Βόλο. Το φαινόμενο αυτό µπορεί να εξηγηθεί, ίσως, από τη διαπιστούµενη 
αλλαγή στη σχολική γεωγραφία τῆς περιοχής, στο πλαίσιο τῆς οποίας πολλά παιδιά µετανα- 
στών, κυρίως από την Αλβανία, επιστρέφουν µε τις οικογένειές τους στις χώρες καταγωγής 
τους, λόγω των δεδοµένων οικονοµικών, κυρίως, συνθηκών στην Ελλάδα (Σπανός, 2014). Η 
συγκριτική εξέταση των ερωτημµατολογίῶων των συγκεκριμένων παιδιών σε σχέση µε το σύ- 
νολο δε δείχνει διαφορές στο περιεχόµενο των απαντήσεών τους, που να σχετίζονται µε την 
εθνοτική τους προέλευση. ενώ οι σχέσεις τους µε τα υπόλοιπα παιδιά ήταν καλές. Στις οµα- 
δικές συζητήσεις, όµως, που ακολούθησαν µετά την εκπαιδευτική περιήγηση στο Μουσείο, 
και κατά τη διάρκεια της δημιουργίας του «Λέντρου» της τάξης, ὀπου έπρεπε να καταγρα- 
φούν σε αυτό τα µικρά ονόματα τους και η καταγωγή της οικογένειας, το παιδί τῆς Δ΄ Δημο- 
τικού απάντησε αβίαστα «Αλβανία», πιέστηκε, όµως, ιδιαίτερα απὀ την εκπαιδευτικό της 
τάξης να προσδιορίσει ακριβώς την περιοχή και καθώς εκείνο δεν ήξερε, καθοδηγήθηκε, στο 
να επιλέξει στην τύχη µια από τις πόλεις που εκείνη του ανέφερε. Στην περίπτωση τῶν παι- 
διών της Στ’ τάξης, δίδυµων αδελφών, µόνο το ένα απάντησε, «Αλβανία», διαπιστώθηκε, 
όμως, ότι τη δεδομένη χρονική στιγµή μειώθηκε χαρακτηριστικά η ένταση τῆς φωνής του και 
αυξήθηκε, αντίστροφα, η ταχύτητα τής εκφοράς του λόγου του, σε αντίθεση µε το υπόλοιπο 
χρονικό διάστηµα παραμονής του στο Μουσείο. 

Θα πρέπει, επίσης, να λεχθεί ότι ένα σχεδόν σταθερό ποσοστό τῶν παιδιών επέλεξε να 
µην απαντήσει σε κάποιες ερωτήσεις, κάτι που πιθανόν υποδηλώνει την απροθυμία τους να 


εκφραστούν γραπτώς ή ότι δεν είχαν διερωτηθεί στο παρελθόν για τα συγκεκριµένα ζητήµα- 
τα. Το γεγονός αυτό, σε συνάρτηση µε απαντήσεις σε συγκεκριμένες ερωτήσεις, σχετικά µε 
την ύπαρξη αρχαίων πόλεων στη γενέτειρα της οικογένειας, όπου συνήθης είναι η αναφορά 
της «Δημητριάδας» ακόµη και σε περιπτώσεις παιδιών που κατάγονται από άλλες περιοχές 
εκτός Μαγνησίας, ή αναφορικά µε την αντιμετώπιση τῶν μουσείων ως χώρων αναζήτησης 
πληροφοριών για την καθημερινή ζωή των κατοίκων στην αρχαιότητα, πιθανόν σχετίζεται µε 
την επιλογή τους να εκφραστούν µε τρόπο κοινωνικά επιθυμητό για να ένα ζήτημα που διαι- 
σθάνονται ή αντιμετωπίζουν ὡς «σοβαρό», υποκρύπτοντας αξιολογικές κρίσεις για αυτό. 

Συνολικά, φαίνεται να ταυτίζουν την Ἱστορία µε το διδασκόµενο µάθηµα στο Σχολείο 
και τη θεματική Ἱστορία κάθε Τάξης, όπως αυτή αποτυπώνεται στα αντίστοιχα εγχειρίδια και 
διδάσκεται σε καθημερινό επίπεδο (πβλ. Παπανικολάου, 2008). Έτσι, δίνουν απαντήσεις ὁ- 
πῶς «δε μου άρεσε το πρώτο µάθηµα» (Γ.Θ.) ή «να κάνω ασκίσεις» (516) (Ε.Θ.) ή «τα μεγάλα 
κείµενα) (1.Χ.). στην περίπτωση της Δ΄ τάξης, και «τα πολλά και δύσκολα ονόματα και οι 
πολλές ημερομηνίες) (Σ.Π.) ή «το µάθηµα των κλεφτών και των Αρματολών» (Μ.Λ.), στην 
περίπτωση τῆς Στ΄ τάξης. Παρόλα αυτά, ακόµη και σε αυτή την περίπτωση, οι πληροφορίες 
που συγκεντρώνουν σε επίπεδο δηλωτικής ιστορικής γνώσης αντιμετωπίζονται μάλλον ευ- 
καιριακά. στο πλαίσιο μηχανικής και διεκπεραιωτικής αποστήθισής τους για περιορισμένο 
χρονικό διάστηµα (πβλ. Αθανασοπούλου, 2008), καθώς δεν µπορεί να εξηγηθεί αλλιώς η α- 
πάντηση «του Κιουτσούκ Καϊναρτζή» (Μ.Δ., Στ΄ τάξη) στην ερώτηση αναφορικά µε προσῶ- 
πικότητες της Ἱστορίας που θυμούνται. 

Οι σαφείς αναφορές στην αρχαία Ελλάδα, λέγοντας ότι Πστορία]| «σημαίνει αρχαία 
πράγματα» (Λ.Μ., Δ΄ τάξη) ή ορίζοντάς την ὡς «ένα µάθηµα στο σχολείο αλλά και κάτι πα- 
ραπάνο, ο πολιτισμός και το παρελθόν της χώρας µας» (516) (Α.Τ., Στ’ τάξη) και η μνημό- 
νευση προσωπικοτήτων κυρίως της αρχαίας ελληνικής και σπανιότερα της νεότερης ελληνι- 
κής Ἱστορίας ή µορφών της αρχαίας ελληνικής μυθολογίας, μαρτυρούν την επίδραση της κυ- 
ρίαρχης εθνικής αφήγησης, που προβάλλεται στα σχολικά βιβλία αφενός και της δημοφιλούς 
κουλτούρας, όπως αυτή αποτυπώνεται σε ταινίες «ιστορικού περιεχοµένου» και ανάλογα η- 
λεκτρονικά παιχνίδια, στη δηµιουργία στερεοτυπικών αναπαραστάσεων στα παιδιά, στο 
πλαίσιο µιας διαδικασίας «ψυχολογικής υπεραναπλήρωσης, που συνδέει συμβολικά τους α- 
πογόνους µε τοὺς προγόνους» (Κόκκινος οἱ αἰ.. 2005: 197). Η εξάρτηση της Ἱστορίας, εξάλ- 
λου, στην περίπτωση της Στ΄ τάξης, από πολεμικά γεγονότα («Πόλεμος ῃ!», Σ.Σ., Στ΄ τάξη) 
υποδεικνύει, επιπλέον, ανάλογες γνωστικές παρανοήσεις, γεγονός που διαπιστώνεται και βι- 
βλιογραφικά (Κόκκινος οἱ αἰ., 2005: Φορτούνη, Ρεπούση δι Ράπτης, 2007: Παπανικολάου, 
2008). 

Σε ό,τι αφορά στις παραμέτρους εκείνες, όπως το σχολείο, η οικογένεια ή οι οµάδες 
των συνοµηλίκων, που θα μπορούσαν να διαμορφώσουν ή να συμβάλουν στη διάχυση στε- 
ρεοτύπων στα παιδιά, οι κατά πλειοψηφία αρνητικές τους απαντήσεις στις αντίστοιχες ερῶ- 
τήσεις αναφορικά µε συζητήσεις για ιστορικά ζητήματα, αν δεν γίνουν αποδεκτές ὣς έχουν, 
τουλάχιστον υποδεικνύουν ότι στις διάφορες εκφάνσεις της καθημερινότητας τους η Ἱστορία 
δεν είναι αναγνωρίσιµη και δεν έχει θέση, έτσι που καταλήγουν να υποστηρίζουν ότι «...δεν 
αρέσει σε κανέναν από την οικογένεια και δε θυμάμαι τίποτα» (Μ.Δ., Στ΄’ τάξη). Ταυτόχρονα, 
η µικρή γνώση της αρχαιότητας, µε δεδομένο ότι όλα τα παιδιά γεννήθηκαν στην Ελλάδα και 
κατοικούν κοντά σε µια αρχαία πόλη, υποδηλώνει, ίσως, ότι δεν υπάρχουν σχετικές προσλή- 
ΨΜεις από τον τόπο καταγωγής ή µπορεί να εξηγείται λόγω της περιορισμένης ενασχόλησής 
τους µε ανάλογα ζητήματα στο Σχολείο. 

Οι διαφορές οι οποίες αποτυπώνονται μεταξύ των παιδιών της Δ΄ και Στ΄ τάξης, που 
αντιμετωπίζρυν την Ἱστορία αντίστοιχα µε «χαρά» (Α.Μ., Δ΄ τάξη) κι ὡς κάτι που «τους αρέ- 
σει) (1.Χ., Δ΄ τάξη) ή ὡς την «ώρα της βαρεμάρας») (Ν.Β., Στ’ τάξη) κι ὡς «ένα µάθηµα που 
με δυσκολεύευ (Μ.Δ., Στ΄ τάξη), πιθανόν σχετίζονται µε την καθημερινή σχολική πρακτική 
και τον τρόπο διδασκαλίας της (πβλ. Παπανικολάου, 2008). Στην περίπτωση της Δ΄ τάξης, η 
εκπαιδευτικός αποδεδειγμένα προσπαθεί να εμπλέξει µε τρόπο βιωματικό τα παιδιά στη µα- 
θησιακή διαδικασία, µε σχέδια εργασίας, εκπαιδευτικά παιχνίδια και επιτόπιες επισκέψεις, 
κάτι που δε συμβαίνει στην περίπτωση της Στ’, όπου η Ἱστορία δεν είναι αρεστή γιατί «μας 
βάζουν να μαθαίνουμε µάθηµα» (Κ.Ο., Στ΄ τάξη) και «πρέπει να τα μαθαίνουμε όλα απ᾿ έξω» 
(Α.Τ.. Στ΄ τάξη). Ίσως, σ᾿ αυτό το πλαίσιο, µπορεί να εξηγηθεί και ο παρατηρούµενος αρνη- 


τισµός κάποιων από τα μεγάλα παιδιά κατά τη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου, που απο- 
τυπώνεται σε απαντήσεις όπως «σοκολατένια [νομίσματα/» (ΤΟ. Κ., Στ΄ τάξη) ή «είπα όχυ και 
«που θέλετε να ξέρω» (Κ.., Στ΄ τάξη). 

Συνάρτηση αυτής της εξοικείωσης τῶν παιδιών µε βιωματικού χαρακτήρα δράσεις ἠ- 
ταν και η συνολική συμπεριφορά τους στη διάρκεια του εκπαιδευτικού προγράµµατος, τόσο 
σε επίπεδο ισότιµης συνεργασίας μεταξύ τους, όσο και σε ό,τι αφορά στις απαιτήσεις ποὺ 
αυτό έθετε για παρατήρηση, κριτική θεώρηση. τεκμηρίώση και ερμηνεία των αρχαίων αντι- 
κειμένων, µε έµφαση στην έννοια της «λογικής κατανόησης» (Ρεπούση, 20005:7) και σε 
σχέση µε τα προσωπικά τους χαρακτηριστικά (Νάκου, 2000). Έτσι, στην πλειονότητά τους τα 
μικρότερα παιδιά, αλλά και αρκετά από τα μεγαλύτερα, ήταν αποτελεσματικά στην επιλεκτι- 
κή θεώρηση των εκθεμάτων, τα οποία προσέγγιζαν για «αυτό που λένε» ἠ για «αυτό που εἰ- 
ναι (Νάκου, 2000: 86), ανάλογα µετο αν υπήρχαν ή όχι αρχαίες επιγραφές πάνω τους' µπο- 
ρούσαν να χρησιμοποιούν ανεξάρτητες ιστορικές γνώσεις κατά την επεξεργασία τους, να τις 
συνδέσουν κατάλληλα µε αυτά και ήταν σε θέση να επιχειρηµατολογήσουν για τις επιλογές 
τους, λέγοντας, για παράδειγµα, ότι κάποιοι κάτοικοι της Δημητριάδας ίσως ήταν 
«...πολεµιστές, µοδίστρες, γιατροί και αθλητές...»., αναγνωρίζοντας τα χαρακτηριστικά και 
τη λειτουργία κάποιων αρχαίων κτερισµάτων. Εξαίρεση αποτελεί µια ομάδα αγοριών της Στ’ 
τάξης που αρχικά υποστήριζε ότι οι κάτοικοι της Δημητριάδας πίστευαν στο δωδεκάθεο και 
αν Και μπόρεσαν να διαβάσουν την επιγραφή σε µια επιτύμβια στήλη που µμνηµόνευε έναν 
ιερέα του Ώρου και τῆς Ίσιδας, έμειναν σταθεροί στην αρχική τους τοποθέτηση. υποστηρίζο- 
ντας ότι η Ίσιδα ήταν νύμφη της αρχαίας Ελλάδας. Το σκεπτικό τοὺς αυτό υποδεικνύει, ίσως, 
ότι η εξαρτημένη πληροφορία που συλλέχθηκε απὀ το αρχαίο αντικείµενο αγνοήθηκε, για να 
αξιοποιηθεί, τελικά, λανθασμένα, ως αποτέλεσµα της κυρίαρχης ανεξάρτητης γνώσης από το 
σχολείο που υιοθετήθηκε άκριτα, κάτι που διαπιστώνεται και βιβλιογραφικά (Νάκου, 2000). 

Τέλος, ὥς προς στους στόχους του προγράµµατος αρχικά για κριτική σκέψη και έπειτα 
για αναγνώριση της πολιτισμικής διαφοράς, η ομαδική συζήτηση στο τέλος παρείχε το πλαί- 
σιο για έκφραση τῶν προσωπικών τους ιδεών κι έτσι για την αποκάλυψη τῶν µικροθεὠωριών 
τους και τη διατύπωση ερμηνειών µε αφορµή τα εκθέµατα που ουσιαστικά απεικονίζουν τις 
προηγούμενες, προσωπικές τους γνώσεις, εµπειρίες και βιώματα, στον άξονα µιας, μάλλον, 
«λογικής» εκδοχής της ενσυναίσθησης (Νάκου, 2000: 139), όπου τα φαινόμενα ερμηνεύονται 
σπανιότερα µε ιστορικούς και συνήθως µε σύγχρονους λογικούς όρους. Ενδεικτικές, ὣς προς 
αυτό, είναι οι απόψεις τοὺς για τις ερμηνείες στις µετοικεσίες των πληθυσμών και τις δηµο- 
γραφικές µεταβολές που περιείχαν εκφράσεις όπως «ότι οι άνθρωποι στα αρχαία χρόνια έφυ- 
γαν από τον τόπο τους για ένα καλύτερο μέλλον» ή «για να βρουν δουλειά» ή «γιατί γινόταν 
πόλεμος», «παίρνοντας µαζί τους λίγα πράγματα απὀ τον τόπο τους» και η αναγνώριση ανά- 
λογων παραμέτρων στις συνθήκες του παροντικού χρόνου. 

Γενικά. το ιστορικό πλαίσιο στις απόψεις τῶν παιδιών μαρτυρά ότι η αναπλαισίῶωση 
των αρχαίων αντικειμένων στο συγκεκριµένο εκπαιδευτικό πρόγραµµα τους έδώσε την ευ- 
καιρία να τα προσεγγίσουν ὡς μαρτυρίες άµεσα συνδεδεμένες µε τον ιστορικό χρόνο και ε- 
ξαρτηµένες απὀ τις συνθήκες δημιουργίας και χρήσης τους, δοµώντας αντίστοιχο σκεπτικὀ. 
Το αν τελικά ανάλογες µουσειακές εκπαιδευτικές δράσεις που φιλοδοξούν να ασχοληθούν µε 
την ευαισθητοποίηση των συμμετεχόντων και ειδικά τῶν παιδιών µε τον «πολιτισμικό άλλο», 
μπορούν να αντιμετωπίσουν ἠ να ανασκευάσουν στερεοτυπικές αντιλήψεις που παραμένουν 
κυρίαρχες, είναι ένα θέµα προς συζήτηση’ προσεγγίζοντας, όμως, το θέµα απὀ την άποψη 
των μαθητών ανάλογα εκπαιδευτικά προγράµµατα μπορούν να κάνουν την Ἱστορία λίγο πε- 
ρισσότερο ενδιαφέρουσα στα µάτια τους, αφήνοντάς τοὺς το περιθώριο να μιλήσουν τα ίδια 
για αυτήν. 
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Σχεδιάζοντας στο Μουσείο ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα 
που ταξιδεύει: µια µουσειοσκευή Τοπικής Ιστορίας του 


Εθνολογικού Μουσείου Θράκης 


Άγγελος ΠΑΛΗΚΙΔΗΣ-Βαλεντίνα ΣΩΚΡΑΤΟΥΣ-ΑΥγγελική ΓΙΑΝΝΑΚΙΔΟΥ 


ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Ἡ εισήγηση αναφέρεται στη δηµιουργία µιας µουσειοσκευής στο Εθνολογικό Μουσείο Θράκης. 
Πρόκειται για ένα σεντούκι, πιστό αντίγραφο της περιόδου της αποικιοκρατίας, γεμάτο µε 
αυθεντικά αντικείμενα του μουσείου τα οποία προορίζονται για να χρησιμοποιηθούν σε ένα 
τετράωρο εκπαιδευτικό πρόγραµµα Τοπικής Ιστορίας που απευθύνεται στα σχολεία υποχρεωτικής 
εκπαίδευσης της Αλεξανδρούπολης. Κατά το σχεδιασμό λάβαμε υπόψη το θεωρητικό και 
µεθοδολογικό πλαίσιο της σύγχρονης µουσειακής αγωγής, γι αυτό και το πρόγραµµα στηρίζεται 
στις αρχές της ανακαλυπτικής και συνεργατικής μάθησης και επιδιώκει, µε τις βιωµατικές 
δραστηριότητες που προτείνει, να βοηθήσει τους µαθητές να αναπτύξουν ιστορικές δεξιότητες, 
όπως η ανάλυση και κριτική επεξεργασία ιστορικών πηγών, η ανάγνωση χαρτών, η χρονολογική 
κατάταξη αντικειμένων, η κατανόηση των αλλαγών που σημειώθηκαν στο αστικό τοπίο κτλ. 
Μέλημα του σχεδιασμού µας ήταν ακόµη η διασύνδεση της τοπικής ιστορίας µε την εθνική και 
παγκόσμια, καθώς και η ένταξη του τόπου στο ευρύτερο γεωγραφικό πλαίσιο των Βαλκανίων και 


της νοτιοανατολικής Ευρώπης. 


ΑΒΣΤΕΑΕΟΤ 

Τμο Μιςειπι Κ1ῑ ἶς α “Ἵδαςιτε ομεςί”, α τερ]ίσα ο {1ο (οἰοηία| ροτίοά, Π]]εά γι αμίΠοηίϊο οὐ] εοίς 
ος {πο Μιδειπι (οἰοίμος, Ρἰοίπτες, ἀεεοταίῖνο απά ονοτγάαγ οὈ]οοί, ἴοοἱς εἰο.) ἂ5 ΥοΙΙ ας Πενν 
(οοεηποίοςγ ἀἁονίοος (ἰαὈ]είς νι ΠΙςίοτισαἱ πιαρς 5ο[Ίννατα, Υ/ίηοςςες ΙηίοΓνίοννς, ἀοομπιεπίατγ Π]πης 
είο.). ΤΠὶς Γουγ-πουτ οἆμοαίοπαί ρτορταπι ἶς αἀάτοςςεά {ο 5ίμάοηπίς ο (οπιριυίςοτγ Εάπσθίίοη 
φοποοίς ἵπ Αἰοχαπάτουρο]ς. ΤΠο Ρτο]εοί {5 Όαςεά οἩ {πο ρτϊποίρ]ες οΓ ἀϊδοονετγ απά οοἱαὈοταίῖνο 
Ιεατηῖης απά αἴπης νυν νατίοις εχρετεπ/αἱ αοθν]ῆος {ο Πείρ 5ἰιάεπίς άενεΙορ Π]ςίοτίσα| 5ΚΙΙς 5ιο]ι 
ας πάετςίαπάϊπρ απά απαἱγζίηρ ΠΙςίοτίςαἰ 5ουτοες, τεβά(πρ πιαρς, ταηΚίπρ οὈ]θοίς ἵπ οΠτοπο]ορίσα 
οτάςτ, υπάειςίαπά(πρ {πο «Παηρες {παί οοσουττοά 1π {πε υτραΠ Ιαπάςσαρε οἱο. Οτισίαἱ ρτροςε ο ος 
ΡΤοΡος81| ἶ5 αἱ5ο {ο οοπποοί {πε Γοσα| Ηἰςίοτγ να ἴπε Ναίοπαἱ απά (ἶοῦαί Ηϊςίοτγ α5 ννε[1 Ιπίο {πε 


Ννιάει Παππεννοτκ οΓ{{ιο ΒαίΚαης απά ομίᾳ-οβδίοτη ἘΕιτορθ. 


1. ΘΕΩΡΗΤΗ«Ο ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΜΟΥΣΕΙΑΚΗΣ ΙΣΤΟΡΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΛΕΥΣΗΣ: 
Η ΜΕΤΑΒΑΣΗ ΑΠΟ ΤΗ ΝΕΩΤΕΡΙΚΟΤΗΤΑ ΣΤΗ ΣΥΓΧΡΟΝΗ ΕΠΟΧΗ 


Ο. ιστορικισµός της νεωτερικότητας αντιλαμβανόταν το μουσείο ιδεαλιστικά και 
ρομαντικά αντιμετωπίζοντάς το ὡς «ναό» του εθνικού ή του παγκόσμιου πολιτισμού, ὣς 
«κιβωτό» εξαιρετικών πολιτιστικών κειμηλίων του απώτερου και απώτατου παρελθόντος. 
Ἡ δημιουργία τῶν πρώτων εθνικών μουσείων το 19” αιώνα, σε µια εποχή έντονων 
εθνικών ανταγωνισµών, είχε ὡς στόχο να καταδειχθεί η αδιάσπαστη ιστορική συνέχεια 
του εθνικού πολιτισμού, να τεκμηριῶθεί η παρουσία του όθνους στο ζωτικό γεωγραφικό 
του χώρο και γενικά να προβληθεί η µακρά πορεία του στο χρόνο και η πολιτισμική και 
πνευματική του ανωτερότητα σε σύγκριση µε ανταγῶνιστικά έθνη ή άλλους πολιτισμούς. 
Γι’ αυτό και επιλέγονταν να εκτεθούν έργα «υψηλής τέχνης, τα οποία τοποθετούνταν 
στις αίθουσες τῶν μουσείῶν χρονολογικά, κατ’ αναλογία µε το γραμμικό αφήγημα τής 
εθνικής ιστοριογραφίας. Ουσιαστικά στο παραδοσιακό µμµουσείο γινόταν µια 
εικονογραφική αποτύπωση του κυρίαρχου εθνικού αφηγήµατος, η οποία, ακριβώς 
εξαιτίας τῶν ισχυρών αισθητικών της ιδιοτήτων, επιδίωκε την πιο αποτελεσματική 
πρόσληψη του κυρίαρχου αφηγήµατος. Ο ρόλος του επισκέπτη αυτών των μουσείων ήταν 
και είναι, στο βαθµό που τα μεγαλύτερα μουσεία στον κόσµο και στη χώρα µας 
εξακολουθούν να δομούνται πάνω σε αυτή τη Φιλοσοφία, παθητικός Ο θεατής 
περιπλανιέται στις αίθουσες του μουσείου ακολουθώντας τη χρονολογική διάταξη των 
εκθεμάτων, τα παρατηρεί, τα θαυμάζει και μαθαίνει διάφορες πληροφορίες γι’ αυτά είτε 
μελετώντας το βιβλίο-οδηγό του μουσείου είτε παρακολουθώντας ξεναγήσεις από 
εξειδικευμένους υπαλλήλους. Ανάλογες συμπεριφορές και δραστηριότητες επιβάλλονταν 
να έχουν και οἱ σχολικές οµάδες που επισκέπτονταν τα μουσεία, αν και µέχρι πρόσφατα 
αποθαρρύνονταν γενικά οι εκπαϊδευτικές επισκέψεις. ’ 

Οι θεαματικές αλλαγές που σημειώθηκαν τις τελευταίες δεκαετίες στο χώρο τῆς 
µουσειολογίας και η ανάδυση νέων  διεπιστηµονικών κλάδων, όπως τη 
μουσειοπαιδαγωγική και η διδακτική της Ἱστορίας, προκάλεσαν σοβαρά ρήγματα στο 
«παραδοσιακό» μουσείο και εισήγαγαν νέες αντιλήψεις που µετέβαλαν άρδην το τοπίο 
των µουσειακών εκθέσεων και των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων µέσα σε αυτό. 
Σηµατοδοτήθηκε η μετάβαση από τη χρονολογική διάταξη των εκθεμάτων στις θεματικές 
εκθέσεις, απὀ το μονοδιάστατο γραμμικό αφήγημα στις πολλαπλές αφηγήσεις, απὀ τα 
απαστράπτοντα έργα τέχνης στα κατάλοιπα του καθημερινού βίου των ανθρώπων του 
παρελθόντος, απὀ την απομνηµόνευση πληροφοριών και το θαυμασμό τῶν εκθεμάτων 
στην κατανόηση, στην κριτική ανάλυση και στην ψυχαγῶωγική εμπειρία. Με άλλα λόγια, 
επιδιώχθηκε η μετάβαση από το µουσείο-ναό σε ένα μουσείο που θα είναι χώρος 
στοχασμού και ψυχαγωγίας (Νάκου 2009: 41 ὅ- Νικονάνου, 2012: 17 και 75-76). 

Στο πλαίσιο αυτό µια βασική τάση τῆς σύγχρονης µουσειολογίας και 
μουσειοπαιδαγωγικής, η οποία προέρχεται από το χώρο της σηµειολογίας, είναι να 
προσεγγίζει και να ερμηνεύει τα αντικείµενα του υλικού πολιτισμού ὡς «κείμενα» που 
παράγουν όχι ένα, αλλά πολλαπλά νοήµατα ανάλογα µε το πολιτισμικό περιβάλλον στο 
οποίο κάθε φορά εντάσσονται και τους κώδικες επικοινωνίας που χρησιμοποιούνται στο 
περιβάλλον αυτό (Κασβίκης, 2012)’. Τα αντικείµενα γίνονται αντιληπτά «ς 
διαµεσολαβητικά πολιτισμικά εργαλεία που, χωρίς να υποβαθμίζεται η πολυσηµία τους, 
μπορούν να προσφέρουν βιωματικής υφής εµπειρίες του παρελθόντος και να 
ενθαρρύνουν υψηλού επιπέδου νοητικές δραστηριότητες (Νάκου 2009: 37, Νάκου 2008: 
102-107, Μπούνια-Νικονάνου 2005: 72-73). 


1Για το επιστημολογικό πλαίσιο εξέλιξης του μουσειακού θεσμού βλ. Κόκκινος, 2002 και Νάκου. 
2009: 14-52. Για το επιστηµολογικό υπόβαθρο της σχέσης μουσείου, ιστορίας και εκπαίδευσης βλ. 
Νάκου, 2002 και Νάκου. 2009: 87-113. 

ΣΗ Κἰαιςίο [:ίΠ8Π1 µε ευσύνοπτο τρόπο παρουσιάζει τέσσερις σημαντικές θεωρίες-ταξινοµικά 
μοντέλα κατανόησης και ερμηνείας των νοημάτων τῶν µουσειακών αντικειμένων: α) Το 
σημειωτικό τρίγῶνο του ΟΠατ]ες Ρείτος, β) την τυπολογία του ΒιοΚἰαπάἀ, γ) τις «τρεις 
πραγματικότητες» της ΤαῦοιςΚυ και ὃ) το διαδραστικό μοντέλο της Κοφεηοίαίί (Τ,αίμαπι, 2008) 


Στο μέτρο που σχετίζεται µε την παρούσα ανακοίνωση, τα νοήματα που 
αποδίδονται στα μµουσειακά αντικείμενα του παρελθόντος είναι συνισταµένες δύο 
παραγόντων: 

1. του στενού αλλά και του ευρύτερου ιστορικού πλαισίου µέσα στο οποίο 
δημιουργήθηκαν τα αντικείμενα ή ακόµη και μεταγενέστερων πλαισίων στα οποία 
αυτά εντάχθηκαν και χρησιμοποιήθηκαν μετέπειτα. Αυτά σχετίζονται µε τα υλικά 
και την τεχνολογία κατασκευής, το δημιουργό, τον παραγγελιοδότη, τη χρήση. τις 
µετασκευές ή τις µεταχρήσεις τους, το αξιακό φορτίο, τον κοινωνικό τοὺς ρόλο, µε 
λίγα λόγια δηλαδή µε το ιστορικό τους συγκείµενο (οοπίεχθ. 

2. του σύγχρονου παρατηρητή του μουσειακού αντικειμένου, τῆς προσωπικότητας 
και τῆς διανοητικής του σκευής, όπως αυτή διαμορφώνεται µέσα από τις ατομικές 
του εµπειρίες και το φυσικό και κοινῶνικό περιβάλλον µέσα στο οποίο ζει. Είναι 
προφανές ότι δεν υπάρχει παρατηρητής που προσλαμβάνει αντικειμενικά και 
ουδέτερα τη γνώση που φέρει το αντικείµενο, όπως φυσικά δεν είναι αντικειμενική 
και αδιαµεσολάβητη και η ίδια η γνώση του αντικειμένου (Μπούνια-Νικονάνου 
2008: 73). Ακόμη, δεν πρέπεινα παραγνωρίζουµε ότι η θεώρηση αυτή βασίζεται στις 
σύγχρονες παιδαγωγικές οπτικές της θεωρίας του κονστρουκτιβισμού. Σύμφωνα µε 
τον κονστρουκτιβισµό, η μάθηση είναι µια δυναμική διαδικασία, ατομικά και 
κοινωνικά προσδιορισµένη, στην οποία το κοινωνικό, γνωστικό, αξιακό και 
πολιτισμικό υπόβαθρο του μαθητή παίζει καθοριστικό ρόλο στη διανοητική και 
συναισθηματική σχέση που θα αναπτύξει µέσα απὀ την επαφή του µε τα κατάλοιπα 
του. παρελθόντος (ΡἰανΙΠ, 2006: 142-115. Β]αοκ, 20069: 173-174). Άλλωστε, 
θεωρητικά τουλάχιστον, έχει αναγνωριστεί το αίτημα τῆς σύγχρονης παιδαγωγικής 
τα περιεχόμενα και οι διαδικασίες μάθησης να ανταποκρίνονται στις ανάγκες και τις 
επιθυμίες μαθητών µε τύπους νοημοσύνης διαφορετικούς από τους συμβατικά 
αναγνωρισμένους στην τυπική εκπαίδευση ((ατάποι, 1993), αλλά και μαθητών µε 
ειδικές ανάγκες. 

Πρέπει να σημειωθεί, επίσης, η τάση πολλών μουσείων σήµερα να συγκροτούν 
συλλογές όχι µόνο έργων τέχνης, αλλά και αντικειμένων καθηµερινής χρήσης, 
μνημονικών τεκμηρίων και οπτικού υλικού, µε σκοπό να αναδεικνύουν µε βιωμµατικές 
τρόπους μεθόδους απλών ανθρώπων και να προβάλουν εναλλακτικές αφηγήσεις του 
παρελθόντος (Νάκου, 20090: 41). Στο σχεδιασμό και στην επιλογή του υλικού του 
παρόντος προγράµµατος δόθηκε προτεραιότητα στην αξιοποίηση αντικειμένων τῆς 
καθημερινής ζωής του 19” και του 20: αιώνα στην Αλεξανδρούπολη, αλλά και 
στοιχείων του άυλου πολιτισμού, όπως μαγνητοσκοπηµένες μαρτυρίες κατοίκων τής 
πόλης. Άλλωστε, ήταν µια εξαιρετική ευκαιρία να βγουν απὀ τις αποθήκες του 
Εθνολογικού Μουσείου Θράκης και να αναδειχθούν αντικείµενα που δεν εκτίθενται στις 
προθήκες του και, κατ᾽ επέκταση, να γνωρίσουν οι επισκέπτες του μουσείου τις αφανείς 
αλλά εξίσου σημαντικές λειτουργίες του μουσείου. 


2. ΚΥΡΙΟΙ ΑΞΟΝΕΣ ΤΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 


Το παρόν πρόγραµµα, εκτός τῶν όσων ήδη αναφέρθηκαν, αναπτύσσεται στη βάση 
θεωρητικών και μεθοδολογικών αρχών που αφορούν στα εξής σηµεία: 

Πρώτον, θεμελιώδης στόχος είναι οι µαθητές να καλλιεργήσουν την ιστορική 
κατανόηση. την κριτική σκέψη και τη δημιουργική φαντασία, καθώς και να εκφραστούν 
ατοµικά και συλλογικά και όχι απλώς να απομνημονεύσουν ιστορικές πληροφορίες. Γι’ 
αυτό και προκρίνει τήν ερµήνεία (ή μάλλον τις ερμήνείες) και όχι την εξήγηση. Ἡ διάκριση 
αυτή, που πολύ εὐστοχα κάνει ο Κ. Κωτσάκης, είναι ουσιώδης για τη σύγχρονη ιστορική 
μάθηση. Η εξήγηση ενός φαινομένου ή ενός υλικού αντικειμένου που προέρχεται από το 
παρελθόν είναι µια ορθολογική διαδικασία, αντικειμενικά προσδιορισµένη, η οποία 
στηρίζεται στην παραδοχή ενός γενικού καλυπτήριου νόµου που το συνδέει τελεολογικά 
µε µια αιτία που έχει γενική ισχύ: υπ᾿ αυτή την έννοια, η εξήγηση είναι απόλυτη και 
σπάνια επιτρέπει εναλλακτικές ερμηνείες. Αντίθετα, η ερμηνεία στηρίζεται στην 
παραδοχή ότι τα νοήματα δεν είναι προϊόντα νόμων και κανονικοτήτων αλλά 


μεταβάλλονται ανάλογα µε τις συγκυρίες και τις εκάστοτε οπτικές τῶν ανθρώπων, γι’ 
αυτό και η ερμηνεία δεν είναι δυνατό να είναι µια αλλά πολλές (Κωτσάκης, 2008: 31-32). 

Δεύτερον, βασικό ζητούμενο, όπως γίνεται φανερό, είναι οι µαθητές να αποκτήσουν 
βιωµατική σχέση µε το παρελθόν, να το διασυνδέσουν δηλαδή µε τις εµπειρίες τους. Η 
δύναμη της εμπειρίας έγκειται στο γεγονός ότι δεν περιορίζεται στη διανοητική 
πρόσληψη τῶν καταστάσεων µε τις οποίες έρχεται αντιμέτῶπο το υποκείµενο, αλλά 
προὐποθέτει συναισθηματική εμπλοκή. Ίγι' αυτό και οι εµπειρίες είναι αυστηρά 
προσωπικές (Νικονάνου, 2012: 85-56). Έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον μάλιστα να μελετηθεί 
πώς η εμπειρία εκφράζεται ὡς γεγονός και ὡς βίώμα και πώς διαφορετικοί άνθρωποι 
εκφράζουν µε διαφορετικό τρόπο τις εµπειρίες τους πάνω στην ἴδια µαθησιακή 
δραστηριότητα. Το ίδιο ισχύει άλλωστε και για τις ιστορικές μαρτυρίες πάνῶ στο ίδιο 
γεγονός «διαπίστωση που πρέπει να αξιοποιηθεί διδακτικά προκειµένου να 
συνειδητοποιήσουν οι µαθητές ότι δεν αποτελεί παράδοξο να συνυπάρχουν διαφορετικές 
οπτικές και αφηγήσεις όχι µόνο στο παρόν αλλά και στο παρελθόν ή και για το παρελθόν. 

Τρίτον, στις θεωρίες μάθησης και στις στρατηγικές διδασκαλίας προτάσσεται η 
ανακαλυπτική μάθηση, όπως αυτή ορίστηκε από τον 1. Βτιπετ στη δεκαετία του 1960 και 
µετουσιώθηκε σε διδακτικές πρακτικές αργότερα (Βτιποτ, 1966. βᾳ88ῦ, οοήηςφεη, ὅς 
Ἠοιί- Μ/ο[ίοτς, 2005). Εξάλλου, ο χώρος του μουσείου είναι προνοµιακός για την 
ανάπτυξη κονστρουκτιβιστικών προσεγγίσεων, υπό την προὐπόθεση βέβαια ότι η 
οργάνωση των εκθέσεων θα έχει συμβατά µε αυτές χαρακτηριστικά (Ηείη, 2006. 
Ντιρογιάννη, 2011) Δεδομένου όµως ότι στη δική µας περίπτωση τα υπό διερεύνηση 
µουσειακά αντικείμενα αντιμετωπίζονται εκ των πραγμάτων ὡς ιστορικές πηγές, 
επιχειρούµε να εφαρμόσουμε εξειδικευμένες στρατηγικές διδασκαλίας της Ἱστορίας, οι 
οποίες στοχεύουν στην ανάπτυξη διαλεκτικής σχέσης µε τις πηγές, στην καλλιέργεια 
ιστορικής Φαντασίας, στο σχηματισμό αιτιακών και χρονολογικών νοητικών 
αναπαραστάσεωῶν και στη χρήση ευρετικών μεθόδων και τεχνικών (Μαυροσκούφης, 
2008). 

Ειδικότερα, ὣς προς τις μεθόδους και τις τεχνικές παιδαγωγικής προσέγγισης τῶν 
αντικειμένων της µουσειοσκευής, εκτός από τις βιωµατικές δραστηριότητες, 
διατυπώνονται ερωτήσεις και ανοίγονται συζητήσεις στο πλαίσιο µιας επικοινωνιακής 
διαδικασίας αλληλεπίδρασης που κατευθύνεται από την εμψυχώτρια του προγράµµατος. 
Τα αντικείµενα προσεγγίζονται αρχικά απὀ τα ορατά και απτά χαρακτηριστικά τους και 
στη συνέχεια ακολουθεί περαιτέρω έρευνα µε συμπληρωματικές πληροφορίες που 
συμβάλλουν στην αποκωδικοποίηση των μηνυμάτων του και διευρύνουν γνωστικά το 
ιστορικό πεδίο. Είναι αυτονόητο ότι κατά τη διάρκεια της διαδικασίας ενθαρρύνονται οι 
µαθητές να εκφράσουν εναλλακτικές οπτικές και ερμηνείες (Μπούνια δες Νικονάνου., 
20058: 95-56). Σημαντικό ρόλο στις μαθησιακές διαδικασίες προσέγγισης τῶν 
αντικειμένων καλούνται να παίξουν τα φύλλα εργασίας. Με αυτά επιδιώκεται µε 
ερωτήσεις οι µαθητές να καταγράψουν τα χαρακτηριστικά των αντικειμένων που 
παρατηρούν και τις πληροφορίες που αλιεύουν από τις κάθε είδους πηγές, δηλαδή να 
αναπτύξουν στρατηγικές και τεχνικές «ανάγνωσήο τους. Στη συνέχεια όμῶς 
διατυπώνονται πιο ανοικτές ερωτήσεις που επιδέχονται πολλαπλές απαντήσεις, ώστε να 
ενθαρρύνεται η ατομική έκφραση και ερμηνεία, και έτσι τίθενται οι βάσεις για 
πολυπρισµατικές προσεγγίσεις (Νικονάνου, 2012: 109-110). 

Ως προς τα ιστορικά χαρακτηριστικά του προγράµµατος πρέπει να σημειωθούν τα 
εξής: 

ο Πρόκειται ουσιαστικά για ένα πρόγραµµα τοπικής ιστορίας που δίνει την 
ευκαιρία στους µαθητές να Ὑγνωῶρίσουν την ιστορία της πόλης τους, τῆς 
Αλεξανδρούπολης, από την ἱδρυσή της (1572) µέχρι σήµερα. Η βασική ιδέα ήταν να µπει 
και να «τακτοποιηθεῦ σε ένα ταξιδιωτικό μπαούλο πολυτροπικό υλικό που παραπέμπει 
στην ιστορία τῆς πόλης και στην καθημερινή ζωή των κατοίκων της και µπορεί να 
αξιοποιηθεί διδακτικά (ντοκιμαντέρ και κινηματογραφικά στιγμιότυπα, φωτογραφίες, 
συνεντεύξεις µε μαρτυρίες κατοίκων, γραπτά κείµενα και αντικείμενα καθημερινής 


χρήσης). 


ο Για τη διάρθρώση του προγράµµατος, την κατανομή τῶν σχεδιαζόµενων 
δραστηριοτήτων στον προβλεπόμενο διδακτικό χρόνο και την τακτοποίηση τῶν 
αντικειμένων στα συρτάρια του μπαούλου, που λειτουργεί ως κιβωτός των υλικών και 
άυλων καταλοίπων τῆς τοπικής ιστορίας, κρίθηκε σκόπιμο να διαιρεθεί το χρονικό αυτό 
διάστηµα σε πέντε ιστορικές περιόδους: α) 1872-1912. β) 1912-1923, γ) 1923-1940, δ) 
1940-1974 και ε) 1974-2014. Ως προς τη χρονολογική φορά του προγράµµατος γίνεται 
συνδυασμός δυο μεθόδων: α) της συμβατικής και καθολικά σχεδόν εφαρμοζόµενης στα 
ελληνικά τουλάχιστον αναλυτικά προγράµµατα «χρονολογικής» ή «περιοδικής μεθόδου» 
(ομτοποἱορίσαί οἵ Ρρεπίοᾶίσα| πιείπος”), η οποία εκκινεί την προσέγγιση της ιστορίας απὀ 
το παρελθὀν µε φορά προς το παρὀν και β) της λεγόμενης «οπισθοχωρητικής 
προσέγγισης» (τορτοςςίνο αρρτοθβςᾗ”), η οποία θέτει ὡς σηµείο ιστορικής εκκίνησης το 
σήµερα. Το κύριο πλεονέκτημα της οπισθοχωρητικής προσέγγισης είναι ότι ξεκινά απὀ 
αυτό που είναι γνωστό και οικείο στους µαθητές, προκαλεί την περιέργειά τους να 
μάθουν πώς φτάσαμε ὣς εδώ και αναδεικνύει σταδιακά τη σχέση του παρόντος µε το 
παρελθόν, εγγύτερο ή απώτερο (Οατρεπίοτ, 1964: 26-48. Μαυροσκούφης, 1907: 41-42. 
Χουρδάκης, 2001: 192-103.) Σε επίπεδο εθνικής ή παγκόσμια ιστορίας η εφαρμογή 
αυτής τῆς μεθόδου παρουσιάζει ασφαλώς πολλά προβλήματα και δυσκολίες, δεδομένου 
ότι οι µαθητές και οι εκπαιδευτικοί πρέπει να λειτουργήσουν αντίστροφα από αυτό που 
έχουν συνηθίσει, αλλά κυρίως οφείλουν να έχουν µια ευρεία και καλά συγκροτημένη 
εποπτεία του παρόντος. Ὡστόσο, σε εκπαιδευτικά προγράµµατα ιστορίας που 
απευθύνονται σε μικρότερης Ὠὐλικίας παιδιά και διαφοροποιούνται θεματικά και 
µεθοδολογικά από το τυπική αφηγηματική διδασκαλία, όπως είναι η Τοπική Ἱστορία και 
τα. μουσειοπαιδαγωγικά προγράµµατα, η προσέγγιση αυτή µπορεί να προσφέρει 
σηµαντικά οφέλη, αφού θεμελιώνεται στις ήδη υπάρχουσες (και μάλιστα βιώμένες) 
γνωστικές δοµές και συναισθηματικές εµπειρίες των μαθητών. Γι’ αυτό και στο δικό µας 
πρόγραµµα ὣς αφετηρία και ταυτόχρονα αφόρµηση για την ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 
δραστηριοτήτων επιλέγουμε το σήµερα και εξετάζουµε µε φορά προς το παρελθόν πρώτα 
την περίοδο τῆς µεταπολήτευσης ως τη Μικρασιατική Καταστροφή και τη Συνθήκη τῆς 
Λοζάνης, ενώ στη συνέχεια ακολουθούμε την τυπική χρονολογική φορά εκκινώντας από 
την ίδρυση της πόληςτο 1572. 

ο Κύριος άξονας του προγράµµατος και κρίσιμο στοιχείο για την 
αποτελεσμµατικότητά του αποτελεί η καλλιέργεια στους µαθητές της ικανότητας να 
προσανατολίζονται στον ιστορικὀ χρόνο και γενικά να αναπτύσσουν δεξιότητες 
χρονολογικής σκέψης. Αυτό επιχειρούµε να το πετύχουμε κατασκευάζοντας µια ιστορική 
χρονογραμµή πάνω στην οποία τοποθετούνται γεγονότα-σταθμοί της περιόδου, γεγονότα 
όχι µόνο πολιτικά, διπλωματικά και στρατιωτικά, αλλά και πολιτισμικά. Η χρονογραμµή 
συγκροτείται από τρεις παράλληλους άξονες για την τοπική, την εθνική και την 
παγκόσμια ιστορία. Με τον τρόπο αυτό η ιστορία του τόπου εντάσσεται σε ευρύτερα 
πλαίσια και βοηθούνται οι µαθητές να κατανοήσουν τις µεταβολές που σημειώνονται στο 
τοπικό υπό την επίδραση γεγονότων που συμβαίνουν στα όρια του κράτους ή τῆς 
ευρύτερης γεωπολιτικής κλίμακας. Σήµερα θεωρείται ιδιαίτερα σηµαντικό οι µαθητές, 
ήδη απὀ το Δημοτικό, να διαμορφώνουν ιστορικές δεξιότητες που να τους καθιστούν 
ικανούς να αντιλαμβάνονται τη διασύνδεση µικροκλίµακας µε το διεθνές πεδίο στον τόπο 
και στο χρόνο και να μπορούν να λειτουργούν αποτελεσματικά στη σχέση αυτή (5ΚεΠοπ 
ἃ Έεενες, 2000). Ἡ Αλεξανδρούπολη (τότε «Δεδέ-Αγάτο)) αποτελεί χαρακτηριστική 
τέτοια περίπτωση κατά τη διάρκεια του Α΄ Παγκοσμίου Πολέμου δεδομένου ότι η 
γειτονική χερσόνησος της Καλλίπολης αποτέλεσε θέατρο σφοδρών συγκρούσεων. Σχεδόν 
σε κάθε διδακτική δραστηριότητα, οι µαθητές παραπέµπονται στην τριπλή αυτή 
χρονογραµµή και καλούνται να διασυνδέσουν τα γεγονότα μεταξύ τους ή και να 
τοποθετήσουν φωτογραφίες, αποστολικά δελτάρια (καρτ ποστάλ) ή γραπτές πηγές στον 
άξονα του χρόνου. 


ὄστην κατασκευή αυτής τῆς χρονογραμµής πολύτιμη ήταν η συμβολή της φοιτήτριας του 
Τµήµατος Ἱστορίας ὅ Εθνολογίας Μαρίας Ταρτανή. 


9 Εξίσου σημαντικός άξονας του προγράµµατος είναι ο τόπος. Ἡ σημασία του 
ανθρωπογενούς τοπίου στην ιστορική (και όχι µόνο) έρευνα και εκπαίδευση είναι 
τεράστια, αν αναλογιστούμε ότι σε αυτό εγγράφεται, ἑστω αποσπασματικά, η ζωή και η 
πολιτισμική εξέλιξη τῶν ανθρώπινων κοινωνιών (Κασβίκης ὅς Ανδρέου, 20086: 125-126). 
Παρά το γεγονός ότι το πρόγραµµα προορίζεται να πραγµατοποιηθεί σε κλειστούς 
χώρους, στο μουσείο ή στο σχολείο, ο τόπος αναφοράς είναι οικείος στους µαθητές και 
συνιστά το περιβάλλον όχι µόνο τῆς ιστορικής τους εκπαίδευσης αλλά και τῶν βιωμένων 
εμπειριών τους”: πρόκειται για την πόλη τους. Εδώ. σε επίπεδο µικροκλίµακας το κύριο 
ζητούμενο είναι η διδακτική αξιοποίηση οπτικών κυρίως πηγών (φωτογραφιών και 
πολεοδοµικών χαρτών) που περιέχουν κτίρια ή χώρους τῆς πόλης που έχουν επιβιώσει 
µέχρι σήµερα. Αυτό δεν είναι εὐκολο, αν λάβει κανείς υπόψη τη ραγδαία αλλαγή ἠ 
ακριβέστερα την αλλοίωση της φυσιογνωμίας τῶν ελληνικών πόλεων που επήλθε µε την 
κάθετη ανοικοδόμηση των δεκαετιών του 1960 και 1970. Σήµερα, ανάµεσα στις 
πολυκατοικίες έχουν διασωθεί ελάχιστα δηµόσια και ιδιωτικά κτίρια και ναοί, που όµως 
μπορούν να βοηθήσουν τα παιδιά να προσανατολιστούν παρατηρώντας τις Ιστορικές 
φωτογραφίες της πόλης και να αποκαταστήσουν µε τη φαντασία τους το αστικό τοπίο που 
χάθηκε. Σε ευρύτερη γεωγραφική Κλίμακα οι στόχοι είναι ίσως πιο εὐκολο να 
επιτευχθούν, δεδομένου ότι θα αξιοποιηθούν ψηφιακοί χάρτες και λογισμικά που 
αποτυπώνουν τις αλλεπάλληλες συνοριακές µεταβολές που σημειώθηκαν στην περιοχή 
της Θράκης κατά τη διάρκεια της μελετώμενης περιόδου.» 

9 Τα περισσότερα απὀ τα αντικείμενα που επιλέχθηκαν και τοποθετήθηκαν στο 
μπαούλο εἶναι αυθεντικά, ενώ τα υπόλοιπα είναι πιστά αντίγραφα. Πρόκειται για 
έγγραφα. φωτογραφίες, ρούχα, παιχνίδια, εργαλεία, διακοσμητικά αντικείμενα και 
αξεσουάρ. Οι µαθητές θα όχουν τη δυνατότητα να τα αγγίξουν, να τα περιεργαστούν 
προσεκτικά και µετά να τα τοποθετήσουν πίσω στη θέση τους. Με τον τρόπο αυτό 
αναπτύσσουν αισθητηριακή επικοινωνία µε τα κατάλοιπα του παρελθόντος: μπορούν να 
αντιληφθούν τα υλικά, την υφή, το βάρος, την τεχνολογία, τή λειτουργικότητά τους και 
ίσως να συνδεθούν διαισθητικά µε την εποχή στην οποία τα αντικείµενα δημιουργήθηκαν 
και τους ανθρώπους που τα κατασκεύασαν και τα χρησιμοποίησαν ακόµη, να τα 
συγκρίνουν µε παρόμοιας χρήσης αντικείµενα της εποχής µας. Πρέπει να υπογραμμιστεί 
ότι η παιδαγωγική σημασία της αισθητηριακής επαφής µε τα µουσειακά εκθέματα 
θεωρείται κρίσιμη για την ανάπτυξη βιωματικής σχέσης µε το παρελθόν και, κατ᾽ 
επέκταση, για την επιτυχία τέτοιων προγραμμάτων. Σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε 
πρόσφατα στη Μ. Βρετανία και είχε σκοπό να αποτυπώσει τις απόψεις τῶν ἶδιων των 
παιδιών για τα μουσειοπαιδαγωγικά προγράµµατα, διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά ζητούσαν 
να τους επιτρέπεται να αγγίζουν τα εκθέματα και να ασχολούνται εμπειρικά µε τα 
αντικείμενα (Β]αοΚκ, 2009: 205-207). Γι αυτό και στη µμουσειοπαιδαγωγική 
χρησιµοποιείται ο εὐγλωττος όρος “Ππαπάς-οπ” για να περιγράψει ακριβώς αυτή τη 
δυνατότητα ποὺ προσφέρει ένα μουσείο στοὺς επισκέπτες του και πιστεύεται ότι µε τον 
τρόπο αυτό είναι δυνατό όχι µόνο να ψυχαγωγηθούν αλλά και να αφυπνιστούν νοητικά 
(πιιπάς ο). Όπως εἶναι φυσικό, αυτό συμβαίνει στα παιδικά κυρίως μουσεία, όπου 
όμως δεν χρησιμοποιούνται αυθεντικά αντικείµενα (Νικονάνου, 2012: 60 και 105-109). 
Ὑπό αυτή την έννοια η πρωτοβουλία του Εθνολογικού Μουσείου έχει πρωτοποριακό 
χαρακτήρα. Άλλωστε, ένας απὀ τους παιδαγωγικούς στόχους του προγράµµατος είναι να 
μάθουν τα παιδιά να προσέχουν τα εκθέματα, να εκτιμούν την αξία τοὺς και την ανάγκη 
διαφύλαξήςτους, αφού µέσα από αυτά μπορούν να μάθουν για το παρελθόν τους. 


4Για τις σημασίες του ιστορικού τοπίου. τις διακρίσεις των πηγών του τοπίου και τις δυνατότητες 
και μορφές αξιοποίησής του στη διδασκαλία της ιστορίας και ιδιαίτερα στη διδακτική της τοπικής 
ιστορίας βλ. ενδεικτικά: Κασβίκης δς Ανδρέου, 2005. Ρεπούση, 2004. Επίσης, για το 
επιστηµολογικό και ευρύτερα ιδεολογικό πλαίσιο ανάδυσης της Τοπικής Ἱστορίας στη σύγχρονη 
εποχή βλ. Κόκκινος... 2012: 521-530. Μια ευσύνοπτη παρουσίαση µε τη σχετική βιβλιογραφία 
για τή θέση τῆς διδασκαλίας της Τοπικής Ιστορίας στην Ελλάδα βλ. Κασβίκης, 2012. 

5Το λογισμικό που θα χρησιµοποιηθεί είτε σε ἰαῦ]εί είτε σε ηλεκτρονικό υπολογιστή µε προβολές 
και οθόνη είναι η εφαρµογή ΟΕΝΤΕΝΙΑ. 


43. ΣΥΝΟΗΤΙΗ«Η ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΗΣ ΔΟΜΗΣ ΚΑΙ ΤΩΝ ΑΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΩΝ 
ΤΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

Το Εθνολογικό Μουσείο Θράκης από τον πρώτο χρόνο λειτουργίας του. το 2002, 
έθεσε ως πρωταρχικό στόχο της λειτουργίας του την εκπαίδευση. Εφαρμόζει µια σειρά 
απὀ ποικίλες εκπαιδευτικές δράσεις που χουν ὣς σκοπό την γνωριμία του 
επισκέπτη/µαθητή µε τον πολιτισμό της Θράκης, µε την παράδοση και τις μνήμες που 
εμπεριέχει, µε τους προβληματισμούς της σύγχρονης κοινωνίας. Κεντρική φιλοσοφία της 
πολιτικής του εἶναι η οικοδόμηση της γνώσης µέσω µιας σύνθετης διαδικασίας 
αλληλεπίδρασης του επισκέπτη µε το κοινωνικὀ του περιβάλλον. Εκπαιδευτικά 
προγράµµατα για όλες τις ηλικιακές οµάδες, οικογενειακά προγράµµατα, σεμινάρια, 
εργαστήρια και εκδηλώσεις/διαλέξεις, κυριαρχούν στον ετήσιο προγραμματισμό του 
μουσείου. 

Το παρόν πρόγραµµα Τοπικής Ἱστορίας έχει ὡς οµάδες αναφοράς µαθητές της ΣΤ΄ 
τάξης του Δημοτικού Σχολείου και µαθητές όλων τῶν τάξεων του Γυμνασίου. Η έρευνα 
και ο σχεδιασμός κράτησε πάνω απὀ ένα χρόνο, ενώ τα αντικείµενα, το αρχειακό υλικό 
και οι καταγραφές επιλέχθηκαν µέσα από το πλήθος τῶν συλλογών που διαθέτει το 
μουσείο. 

Ἡ διάρκεια του 
είναι τέσσερις 
διδακτικές ώρες και 
προγραμματίζεται να 
πραγµατοποιηθεί σε δύο 
δίωρες συναντήσεις. 
Πιλοτικά εφαρμόστηκε 
το Μάιο του 2014 στο 
Τµήµα Ἱστορίας και 
Εθνολογίας του 
Δημοκρίτειου 
Πανεπιστηµίου Θράκης 
µε τη συμμετοχή 22 
φοιτητών και 
φοιτητριών. Κατά τη 
διάρκεια της συνάντησης έγινε γόνιμος διάλογος, διατυπώθηκαν παρατηρήσεις και 
κατατέθηκαν νέες ιδέες για την καλύτερη εφαρµογή του προγράµµατος στα σχολεία. 

Το πρόγραµµα αναπτύσσεται σε πέντε φάσεις, σύμφωνα µε την περιοδολόγηση που 
αναφέρθηκε παραπάνω: α) 1572-1912, β) 1912-1925, γ) 1923-1940, δ) 1940-1974 και ε) 
1974-2014. Ξεκινάει απὀ το σήµερα και ταξιδεύει τα παιδιά πίσω στο χρόνο, βοηθώντας 
τα να ανακαλύψουν την ιστορία τῆς πόλης τους. Το πρόγραµµα ενέχει δραστηριότητες 
όπως, παιχνίδι στρατηγικής Ύγια τους πολέμους της περιόδου 1912-1922, χρήση 
σύγχρονων εφαρμογών και νέων τεχνολογιών, φύλλα εργασίας, οπτικοακουστικό υλικό 
μαζί µε σπάνιες καταγραφές και συνεντεύξεις, αξιοποίηση ιστορικών χρονογραμµών µε 
τοπικά-εθνικά-παγκόσµια γεγονότα, καθώς και τη χρήση του μπαούλου ὣς 
χρονοκάψουλας. Αυθεντικά αντικείµενα τῆς περιόδου από το 1850 ως τη δεκαετία του 
1960 είναι στη διάθεση των παιδιών. 





19 ΔΙΩΡΟ 
Καλώσόρισμα µαθητών/τριών 
Ενημέρωση για τη ροή του προγράµµατος 
Παιχνίδια γνωριμίας 


1η Δραστηριότητα (σήµερα) 

Τα παιδιά χωρίζονται σε πέντε οµάδες. Σε κάθε ομάδα δίνεται ένα ἰαῦὈ]οί, το οποίο 
λειτουργεί ὡς εκπαιδευτικὀ εργαλείο καθ᾽ όλη τη διάρκεια του προγράµµατος. Στη 
συνέχεια καλούνται να χρησιμοποιήσουν το χάρτη της Ευρώπης µε το λογισμικό 


ΟΕΝΤΕΝΙΑ και τους ζητείται να εντοπίσουν σε ποιο σηµείο του χάρτη βρίσκονται, ενώ 
αργότερα τα παιδιά συμμετέχουν σε ένα σύντομο παιχνίδι ερωτήσεων µε σκοπό τον 
εντοπισμό τῆς πρωτεύουσας της Ελλάδας, τῶν μεγάλων πόλεων και τῶν συνόρων της. 


Α' φάση : 1974-2014 

2η Δραστηριότητα: 

Ο εμψυχωτής επισημαίνει στα παιδιά τον τόπο και το χρόνο έναρξης του προγράµµατος 
(Αλεξανδρούπολη 2014). Μέσα από το επιλεγμένο φωτογραφικό υλικό, τα παιδιά 
καλούνται να επεξεργαστούν την εικόνα της πόλης όπως αυτή αλλάζει φτάνοντας 
σταδιακά µέχρι και τη δεκαετία του 1970. Στη συνέχεια χρησιμοποιώντας «φύλλα 
εργασίας για τη χρονική αυτή περίοδο, µε ερωτήσεις, παιχνίδια αντιστοίχισης, 
παρατήρησης κ.ά., καλούνται να εντοπίσουν σηµαντικά γεγονότα της περιόδου. Τα 
θέµατα τα οποία θίγονται αφορούν στις υποδομές και στα έργα που κατέστησαν την πόλη 
αστικό κέντρο, και στην εννοιολογική προσέγγιση τῆς αστυφιλίας. Στο τέλος τῆς 
δραστηριότητας τα παιδιά επεξεργάζονται τις πληροφορίες που τους δίνει η εμψυχώτρια 
για το µεγάλο κύμα εσωτερικής και εξωτερικής μετανάστευσης, για το πώς 
αποκόπτονται οι αγρότες απὀ τη γη τους και για το πώς χάνεται σιγά-σιγά ο 
παραδοσιακός τρόπος ζωής. Ἡ εργασία πραγματοποιείται σε µικρές οµάδες συζήτησης 
και στο τέλος παρουσιάζονται τα πορίσµατά τους στην ολομέλεια. 

3η Δραστηριότητα: 

Ο εμψυχωτής εξηγεί στα παιδιά τα λειτουργικά χαρακτηριστικά της χρονογραμµής και 
δίνει το έναυσμα για συζήτηση σχετικά µε τὴ σημασία που έχουν οι παράλληλες 
ιστορικές γραμμές σε παγκόσμιο, εθνικό και τοπικό επίπεδο. Τα παιδιά στη συνέχεια 
διαβάζουν και συζητούν κάποιες από τις πληροφορίες που αφορούν στις δεκαετίες που 
προαναφέρθηκαν. Οι µαθητές ενθαρρύνονται να χρησιμοποιούν τη χρονογραμµή σε όλη 
τη διάρκεια του προγράµµατος και τους προσφέρεται η δυνατότητα να προσθέσουν και οι 
ίδιοι γεγονότα και εἰκόνες πάνω σε αυτήν. 


Β΄ φάση 1940-1974 

4η Δραστηριότητα 

Ζητείται από τα παιδιά να βρουν στο (ἰβο]εί που έχει κάθε ομάδα τους φακέλους που 
αντιστοιχούν στις δεκαετίες 1940, 1950 και 1960. Παρατηρούν µε προσοχή το 
φωτογραφικό αρχείο κάθε δεκαετίας, συμπληρώνουν τα φύλλα εργασίας και προχωρούν 
στο δεύτερο σκέλος τῆς δράσης, όπου θα έρθουν σε επαφή µετο μπαούλο. Αφιερώνουµε 
λίγο χρόνο για να δουν τι περιέχει το μπαούλο και πώς λειτουργεί και έπειτα χωρίζουµε 
τα παιδιά σε τρεις οµάδες που αντιστοιχούν στις προαναφερθείσες δεκαετίες, και τους 
ζητούμε να ξεχωρίσουν όλα τα αντικείμενα που πιστεύουν ότι ανήκουν στη δεκαετία 
τους. Με τη σειρά η κάθε ομάδα θα έχει χρόνο για να «ερευνήσευ το μπαούλο, ενώ οι 
υπόλοιπες οµάδες συμβουλεύονται ξανά τα φυλλάδια τους, τη χρονογραμµή αλλά και το 
αρχειακό υλικό και στο τέλος παρουσιάζει κάθε ομάδα τα ευρήµατα τῆς στην ολομέλεια. 


20 ΔΙΩΡΟ 
Γ' φάση 1922-1940 
5η Δραστηριότητα 
Μεταφερόµαστε στη περίοδο του Μεσοπολέμου. Στην πόλη γίνονται σημαντικές 
αλλαγές. Η εμψυχώτρια συζητά µε τα παιδιά θέµατα που αφορούν στο πώς και στο γιατί 
άλλαξε η τοπογραφία και ανθρωπογεωγραφία της πόλης. 
Τα παιδιά αντλούν πληροφορίες απὀ προφορικές μαρτυρίες και αποσπάσματα 
ντοκιμαντέρ αλλά και µέσα απὀ το μπαούλο. Τα παιδιά παρουσιάζουν ανά οµάδες τις 
εντυπώσεις τους δίνοντας έµφαση στα αποσπάσματα από τις μαρτυρίες και από τις 
ατομικές μαρτυρίες που έχουν παρακολουθήσει καθώς και από τα αντικείμενα της 
µουσειοσκενυής. 
Στα παιδιά δίνεται φωτογραφικό και αρχειακό υλικό καθώς και αντικείμενα εποχής και 
τους ζητείται να γράψουν µια επιστολή υποδυόµενοι τους πρόσφυγες που εγκαταλείπουν 
το σπίτι τους και την οικογένεια τους, 


Δ΄ φάση 1872- 10912 
όη Δραστηριότητα 
Χρησιμοποιώντας τον ευρωπαϊκό πολιτικό χάρτη τα παιδιά παρατηρούν ξανά τα σύνορα 
τῶν κρατών όπως είναι στη σηµερινή τους µορφή. Στη συνέχεια καλούνται να 
σημµειώσουν στο χάρτη την προέλευση και τον προορισμό των κυμάτων των προσφύγων 
της μικρασιατικής καταστροφής. Με αφορμή τις απαντήσεις τους γίνεται ένα άλµα πίσω 
στο χρόνο και µεταφερόμαστε στο 1872 και στην δηµιουργία µιας µικρής πόλης στη 
Θράκη, του «Λεδέ Αγάτο». 

Τα παιδιά καλούνται να ανατρέξουν στην χρονογραμµή για να αντλήσουν πληροφορίες 
για τη περίοδο αυτή (Βιομηχανική Επανάσταση, εμπορικά δίκτυα, συμμαχίες) έχοντας ως 
έναυσμα τα παρακάτω ερωτήματα : Ποιά ήταν τα αίτια για να δημιουργηθεί αυτή η πόλη: 
Πώς έγινε η αρχή; Τα ..» 

παιδιά διατυπώνουν 
υποθέσεις, Ψάχνουν το 
μπαούλο για 
αντικείµενα του τέλους 
του 19”. αιώνα και 
ετοιμάζουν μικρούς 
αυτοσχεδιασμούς για 
την παρουσίαση τους. 
Τη Δραστηριότητα: 

Τα παιδιά µέσα από 
παιχνίδια ρόλων 
χρησιμοποιούν ρούχα 
και αντικείµενα των 
αρχών του 205” αιώνα 
και επιχειρούν να 
ζωντανέψουν την πιο 
ιδιαίτερη εποχή τῆς 
πόλης, όταν σε αυτήν 


αναπτύχθηκε ένα 
σηµαντικό αστικό 
περιβάλλον με 
πρεσΡρείες, ευγενείς, 
γκαλά, πολιτιστικές 


εκδηλώσεις, πιάνα και 
γαλλικά. 





Ε΄ Φάση 1912-1922 

δη Δραστηριότητα 

Πάνω σε χάρτες που έχουν τροποποιηθεί για να δείχνουν τις κινήσεις των χωρών που 
συμμετέχουν στην περίοδο των Βαλκανικών πολέμων και του Α΄ Παγκόσμιου Πολέμου, 
τα παιδιά καλούνται να παίξουν ένα παιχνίδι στρατηγικής χρησιμοποιώντας πιόνια και 
Καρτέλες των στρατών των βαλκανικών κρατών µε κάρτες πληροφοριών που τους 
οδηγούν από τους Βαλκανικούς Πολέμους ὡς τη Μικρασιατική Καταστροφή. Μέσα από 
το παιχνίδι τα παιδιά απαντούν σε ερωτήματα όπως: Ποιες ήταν οι συμμαχίες είχαν 
δημιουργηθεί; Ποιες συνθήκες υπογράφηκαν; Ποιοι ήταν οι νικητές; Σε ποια κράτη 
εντάχθηκε η Θράκη κατά τη διάρκεια αυτής της περιόδου; 

θη Δραστηριότητα 

1923-2014 

Με αφετηρία τη συνθήκη τῆς Λοζάνης τα παιδιά αντιλαμβάνονται το εδαφικό καθεστώς 
της Θράκης, όπως ισχύει σήµερα. Στη συνέχεια μεταφέρονται στη µικροκλίµακα της 
πόλης τους, της Αλεξανδρούπολης. Συμβουλευόμενα έναν πολεοδομικό χάρτη 
συνειδητοποιούν την εξέλιξη και την επέκταση τῆς πόλης απὀ το 1572 µέχρι σήµερα. 


Τέλος, αφιερώνουµε χρόνο για την ανατροφοδότηση και αξιολόγηση του προγράµµατος 
από τους µαθητές. 
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ΠΕΡΙΛΗΝΨΗ 


Στο πλαίσιο αυτής της ανακοίνῶσης θα αναπτυχθεί µέσα απὀ συγκεκριµένα παραδείγµατα ο 
διαθεµατικός και διεπιστηµονικός τρόπος προσέγγισης των σύγχρονῶν έργων τέχνης που επιχειρείται 
στα εκπαιδευτικά προγράµµατα του Εθνικού Μουσείου Σύγχρονης Τέχνης. Θα αναδειχθούν 
παιδαγωγικές και μουσειολογικές πρακτικές οι οποίες αποσκοπούν στη γνωστική, συναισθηματική και 
κινητική συµµετοχή τῶν μαθητών κατά τη διάρκεια του προγράµµατος, στην καλλιέργεια πολλαπλών 
δεξιοτήτων, στην ψυχαγωγία και στην αισθητική τους απόλαυση έτσι ώστε η µουσειακή εμπειρία να 
οδηγήσει τελικά σε µια «άλλη γνώση» και να συμβάλει στη σύζευξη σχολείου -- μουσείου. Έμφαση θα 
δοθεί στην ανάπτυξη του διαλόγου στον χώρο του μουσείου µε αφετηρία τα πολυδιάστατα σύγχρονα 
έργα τέχνης, στην ενθάρρυνση διατύπωσης εναλλακτικών και συχνά αντιφατικών ερμηνειών, στις 
συνεχείς διασυνδέσεις µε διαφορετικά επιστημονικά αντικείµενα και πλευρές της πραγματικότητας, σε 
εναλλακτικές βιωµατικές ευκαιρίες μάθησης, στον σχεδιασμό ομαδοσυνεργατικών δράσεων και 
εικαστικών εργαστηρίων προσαρμοσμένωῶν στην ηλικία, στην πολιτισμική και γλωσσική σύνθεση και 
στις ιδιαιτερότητες της κάθε σχολικής ομάδας. 

ΑΒΡΟΤΕΑΕΟΤ 


Τη «πο {ΓαπιεννοίΚκ οἳ ἴῆπίς ρΓοδοπίαΊοῃ, {πο ΙπίετάΙςοίρµπατν απἀ οτοςς -- (πεπιαίϊςο αρρτοαςΗ {ο 
οοπηίοπαροτατΥν ατί νοίκς {Παί 15 αςοά 1π {πο οἀισαίίοπαἱ ρτορδταπις οἳ {πο Ναίοπαι Μιαςεαπι οἳ 
Οοπίαπιροίατγ ΑΠί, ΓοΓ ΡΠΙΠΊάΓΥ 5εΠποοίς, ΥΠ] Ρε ἀενε]ορεά (τοις δρεεῖ{ῖς εΧαπΊρΙες. Ρεάασοσίσα| απά 
πιαςεο]ορίσαἰ ΡρΓαοίίσοςς ΥΝΠΙΟΗ αἶπι αί ἴἴπε οοφπί νε, οπιοίῖοπαΙ απά πιοίοτ ρατιοιραίοπ οἳ ίπάεηίς 
ἁππῃς {Πο ΡτοςταΠι, {πο οι] Πναίίοη οἳ ππαΙρ]ε «ΚΙΙς, {πο τοοτεαίίοι απά ααςίῃοίῖο επ]ογππεηί Ιπ οτάεΓ 
{ος {πο ΠἹΙδουΠ οχροτίεπος {ο ενοπίμα[1γ Ιεαά {ο ““αποίμει Κπον]εάρε” απά οοπίριυίε {ο {πο ΠΠ 
Ρείννεεπ 5οποοί απά ΠπάδοιΠι, ΥΠ Ὀο ἀϊδειςςοά. Ἐπιρῃαςίς νυν] ο σίνεη οπ {Πο ἀενε]ορπιεπί οἳ 
ἀἰαίοσιο ἵπ {πε ΠπΙςεΙΠΙ 9ραοο σίατίης {Τοπ ἴπε πα ΠάΙπιοηςίοπα[ οοΠίεΙΙΡΟΙΑΙΥ Ίοϊκς οἱ ατί, οπ {Πο 
εποουτασειπεπί οἳ εχριεςδίησ αἰετηαίνε απά οΠεη οοπβΙοίης Ιπίειρτείαίοπς, οἩ ἴπο οοηςίαπί 
οοηπεσίοπς πα ἁιβετοπί ἀἱςοειρμπες απά αδρεοίς οἳ τεαΗίγ, οἩἳ αἰ[ίοτηβᾶναο οχρεΠοηίῖα| Ιεατηῖπς 
ορροπίιη!ίες, οἩ {1ο ἀεςίσπ οἱ στοιρ-οοΠαδοταίνο αοίῖοπς απά ατί /οίκςΠορς {α]οτεά {ο ἴπε αρα, ία 
οι]ίητα] απά Πησι]ςίίο οοιαροςίΠοη απά {πε ρανοπ]απ ος οΓ εαςΏ 5οΠοο! ίθαπι. 


1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 


Τα τελευταία χρόνια σε διεθνές επίπεδο πολιτιστικοί χώροι και μουσεία αξιοποιούνται 
σε σταθερή βάση απὀ τα σχολεία στο πλαίσιο εναλλακτικών, περισσότερων βιωματικών 
εκπαιδευτικών διαδικασιών. Στην ελληνική πραγματικότητα η καθιέρωση του διαθεματικού 
ενιαίου πλαισίου προγραμμάτων σπουδών σε συνάρτηση µε τον εκπαιδευτικό και κοινωνικό 
προσανατολισμό τῶν µουσειακών ιδρυμάτων έχουν ανοίξει τον δρόµο για την εδραίωση µιας 
πιο ουσιαστικής σχέσης ανάµεσα στο σχολείο και το μουσείο. 

Μπορεί η διαθεµατικότητα, που τυπικά τουλάχιστον διαπερνά την εκπαιδευτική 
διαδικασία στο σχολείο, να λειτουργήσει στο μουσείο στο επίπεδο της οργάνωσης των 
εκπαιδευτικών προγραμμάτων και τῆς επικοινωνίας της µουσειακής εμπειρίας; Μπορεί η 
σύγχρονη τέχνη παρά τον συνηθέστατα υβριδικό, εννοιολογικό ή δυσνόητο χαρακτήρα της, 
να αξιοποιηθεί εκπαιδευτικά σύμφωνα µε τις νέες επιστηµολογικές θεωρήσεις για την 


ολιστική προσέγγιση της γνώσης, προκειµένου να αναδείξει την πολυσηµία του πολιτισμικού 
αγαθού αλλά και της ίδιας της πραγματικότητας; Κάτω απὀ ποιες προὐποθέσεις ένα 
διαθεματικό/διεπιστηµονικό εκπαιδευτικό πρόγραµµα που αφορά σε πολιτισμικά αντικείμενα 
της σύγχρονης εποχής µπορεί να οδηγήσει σε µια «άλλη γνώση», να αποτελέσει δηλαδή µια 
ουσιαστική εμπειρία για τους µαθητές και τους εκπαιδευτικούς και να συμβάλει στη σύζευξη 
σχολείου-μουσείου; 

Στην ανακοίνωση αυτή θα παρουσιαστεί ο διαθεµατικός και διεπιστηµονικός τρόπος 
προσέγγισης της σύγχρονης τέχνης που επιχειρείται στα εκπαιδευτικά προγράµµατα για 
σχολικές οµάδες, ιδιαίτερα του δημοτικού, στο Εθνικό Μουσείο Σύγχρονης Τέχνης. Ως 
µελέτη περίπτωσης θα αξιοποιηθεί η έκθεση Εκ νέου, η οποία παρουσιάστηκε στο ΕΜΣΤ από 
τις 24/10/2013 ὡς τις 23/4/2014. 


2.ΔΙΑΘΕΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ ΚΑΙ ΛΙΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΤΗΤΑΣΤΟ ΜΟΥΣΕΙΟ 


Οι έννοιες τῆς διαθεµατικότητας και της διεπιστηµονικότητας στο μουσείο, όταν 
πρόκειται για εκπαιδευτικά προγράµµατα, νοούνται, όπως ακριβώς και στο σχολείο.. τόσο 
στο επίπεδο της οργάνωσης και του περιεχοµένου του προγράµµατος, όσο και στο επίπεδο 
της μεθοδολογίας μεταβίβασης της γνώσης. Ἔτσι στην µεν πρώτη περίπτωση ένα 
εκπαιδευτικό πρόγραµµα που σχεδιάζεται διαθεµατικά σηµαίνει ότι προτείνει για την 
προσέγγιση τῶν µουσειακών αντικειμένων µια σειρά απὀ διαθεµατικές διασυνδέσεις που 
αποσκοπούν σε µια ολιστική θεώρηση τῶν εκθεμάτων και των κοινωνικοπολιτικών τους 
συμφραζομένων. Αυτές οι διαθεµατικές και διεπιστηµονικές συζεύξεις όταν απευθύνονται σε 
µαθητές μπορούν να είναι αποτελεσματικές εφόσον λαμβάνεται υπόψη το περιεχόµενο τῶν 
αντίστοιχων διδακτικών µαθηµάτων του σχολείου, καθώς και οι γενικές θεματικές και τα 
ζητήματα, τα οποία ενδιαφέρουν τα παιδιά της εκάστοτε ηλικίας και τα οποία διαχέονται στα 
νέα σχολικά προγράµµατα σπουδών. 

Στο επίπεδο τής μεθοδολογίας η διαθεµατική και διεπιστημονική διάσταση συνάδει µε 
την αποφυγή του «διδασκαλοκεντρισμού»”, ο οποίος κατά Κύριο λόγο ακολουθείται σε πιο 
παραδοσιακές μορφές προγραμμάτων. Αντί αυτού επιλέγονται σύμφῶνα και µε τις νέες 
µουσειολογικές πρακτικές εναλλακτικές εκπαιδευτικές διαδικασίες που ευνοούν την ενεργό 
εμπλοκή των παιδιών, την αξιοποίηση τῶν βιωµατικών εμπειριών και των μεταγνωστικών 
δεξιοτήτων τους, διαδικασίες που ενθαρρύνουν τη διατύπωση εναλλακτικών προτάσεων, που 
αναδεικνύουν την ετερότητα, την πολλαπλότητα, την αντιφατικότητα των πολιτισμικών 
εκφράσεων του ανθρώπου, αλλά και τῶν αντίστοιχων ερμηνειών τους". 

Πρέπει να σημειωθεί ότι διαθεµατικά εκπαιδευτικά πρόγραµµα σε μουσειακούς χώρους 
μπορούν να αποτελέσουν πολύτιμο «εκπαιδευτικό» εργαλείο κυρίως για τον εκπαιδευτικό τής 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, ο οποίος σε σχέση µε τον καθηγητή στο γυμνάσιο ή στο λύκειο 
έχει µια συνολική εικόνα τῶν διδασκόµενων µαθηµάτων, µεγαλύτερη επαφή µε την τάξη του 
και περισσότερο χρόνο στη διάθεσή του για να αναδείξει τη διαθεµατικότητα αξιοποιώντας 
τη µουσειακή εμπειρία συστηματικά και ουσιαστικά. 


3. Ο ΔΙΑΘΕΜΑΤΙΚΟΣ ΔΙΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΣ ΚΑΙ ΛΔΙΑΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΟΣ 
ΧΑΡΑΚΤΗΡΑΣ ΤΗΣ ΣΥΓΧΡΟΝΗΣ ΤΕΧΝΗΣ 


Ι Η Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεμάτων αφιέρωσε ειδικό τεύχος στη διαθεµατικότητα µε αξιόλογα 
άρθρα σημαντικών ερευνητών. Δες Αλαχιώτης, Ματσαγγούρας, Κωνσταντίνου, 2002. 

Οικειοποιούµαι τον όρο διδασκαλοκεντρισµός, σε αντίθεση µε τον μαθητοκεντρισµό, για να δηλώσω 
διαδικασίες οι οποίες εξελίσσονται στο μουσείο, όπως και στο σχολείο, και εκφράζουν τη µεταβολή 
του ρόλου του µαθητή/θεατή από παθητικό δέκτη σε ενεργό συμμµέτοχο. 

ὁ Όπως εὐστοχα σημειώνει η Ειρ. Νάκου, η επινόηση και η εφαρμογή εναλλακτικών μεθόδων και 
στόχων στο μουσείο είναι επιβεβλημένη απὀ την ίδια τη φύση των µουσειακών χώρων, οι οποίοι σε 
αντίθεση µε τα σχολεία «είναι «ανοικτού», κοινωνικοί χώροι µε ευρεία πολιτιστική λειτουργία, που 
παρέχουν δυνατότητες για εμπλουτισμό της καθηµερινότητας, και, κυρίως, του ελεύθερου χρόνου, 
προκαλώντας έκπληξη, θαυμασμό, ερωτήματα, σκέψεις, αισθητική απόλαυση και ψυχαγωγία». Νάκου, 
2006, σ. 4-5. Για τη συμβολή των μουσείων στην ολιστική μάθηση δες και Κακούρου-Χρόνη, 2010, σ. 
46-64. 

4 Κόκκινος, Αλεξάκη, 2002. σ. 14. 

ἳ Παναγάκος, 2002, σ. 76-77. 


Όταν μιλάμε για μουσεία σύγχρονης τέχνης τότε ο διαθεµατικός και διεπιστηµονικός 
σχεδιασμός τῶν εκπαιδευτικών προγραμμάτων φαίνεται σχεδόν αυτονόητος. Ο πειραματικός 
χαρακτήρας της σύγχρονης τέχνης και κυρίως η τάση για σύγκλιση ανάµεσα σε διαφορετικές 
γνωστικές περιοχές και φαινομενικά ετερόκλητες μορφές καλλιτεχνικής έκφρασης, καθώς 
και το άνοιγµα σε µια διαπολιτισµική θεώρηση τῆς πραγματικότητας, σχεδόν επιβάλλουν µια 
διαθεματικού, διεπιστημονικού και διαπολιτισμικού τύπου ανάγνωση:. 

Γιατί πώς αλλιώς θα μπορέσει κανείς να αντιληφθεί την πολυσηµία, την ετερογένεια 
και ακόµη την αντιφατικότητα των σύγχρονων, υβριδικών, ακατανόητων, πολλές φορές, 
έργων τέχνης, που αδιακρίτως χρησιμοποιούν όλα τα καλλιτεχνικά µέσα για να μεταφέρουν 
πολλαπλές εμπειρίες, θρησκευτικούς, Φιλοσοφικούς, πολιτικούς, κοινωνιολογικούς, 
ψυχολογικούς ή άλλους προβληματισμούς, αν δεν επικαλεστεί αντίστοιχες γνωστικές ή 
βιωµατικές εμπειρίες που θα τον οδηγήσουν σε µια ολιστική ανάγνωση και όχι σε 
µονομερείς ερμηνείες; 

Κατά συνέπεια, εκείνο που αρχικά φαίνεται ότι δυσχεραίνει την πρόσληψη τῆς 
σύγχρονης εικαστικής δημιουργίας, δηλαδή η πολυπλοκότητά και η αμφισημία της, µπορεί 
να αποτελέσει αξιοποιήσιμο εργαλείο από το μουσείο και τον εκπαιδευτικό για ευρύτερες 
ιστορικές και συγχρονικές θεωρήσεις που θα συμπυκνώνουν τον καταιγισμό μηνυμάτων, 
εικόνων, ιδεών της σύγχρονης πραγματικότητας εμπλουτίζοντας ή επαναπροσδιορίξζοντας 
κατ’ αυτόν τον τρόπο τη συνηθέστατα µονοδιάστατη σχολική εμπειρία και γνώση. 
4.ΣΚΕΠΤΙΚΟ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΚΟΕΣΗ ΕΚ 
ΝΕΟΥ: Τά ΠΟΛ 14 ΠΡΟΣΩΠΑ ΤΟΥ ΣΥΓΧΡΟΝΟΥ Κά1ΊΗΙΤΕΧΝΗ 


Στην έκθεση Εκ νέου συμμετείχαν 34 νέοι έλληνες καλλιτέχνες και τρεις καλλιτεχνικές 
οµάδες οι οποίες επιλέχθηκαν απὀ το μουσείο µέσα απὀ µια διαδικασία ανοιχτής 
πρόσκλησης’. µε σκοπό την ανίχνευση της σύγχρονης καλλιτεχνικής δυναμικής στην 
Ἑλλάδα. Αξιοσημείῶτο είναι ότι πολλοί από τους συμμετέχοντες καλλιτέχνες έχουν µια 
πολυσχιδή δραστηριότητα και σπουδές, πέραν των καλλιτεχνικών, σε διαφορετικά 
αντικείμενα" (αρχιτεκτονική. γραφικές τέχνες, νομική. χημεία, αρχαιολογία, συντήρηση και 
αποκατάσταση αρχαιοτήτων, μουσική, επικοινωνία και µέσα μαζικής ενημέρωσης, ψηφιακά 
µέσα κα), γεγονός άµεσα συνυφασμένο µε τον µεγάλο υβριδισμό των έργων και τον 
ετερογενή χαρακτήρα τους. Από την έκθεση αναδείχθηκε µε σαφήνεια ο πλουραλισμός των 
καλλιτεχνικών πρακτικών, η έµφαση της νέας γενιάς στη διεπιστημονική και διακαλλιτεχνική 
έρευνα, η εκτεταμένη χρήση της ψηφιακής τεχνολογίας και η επαναπροσέγγιση µε νέους 
τρόπους παραδοσιακών µέσων, όπως η ζωγραφική, η υιοθέτηση συνεργατικών μοντέλων 
δημιουργίας και οι νέες συνθήκες παραγωγής του καλλιτεχνικού έργου. 

Το εκπαιδευτικό πρόγραµµα που σχεδιάστηκε για το δημοτικό σχολείο µε τίτλο Τα 
πολλά πρόσωπα του σύγχρονου καλλιτέχνη επικεντρώθηκε στην ανάδειξη του πλουραλισμού, 
όπως ακριβώς και η έκθεση, µε σκοπό οι µαθητές µέσα απὀ έναν περιορισμένο αριθµό 
αντιπροσωπευτικών έργων να αναζητήσουν ἠἦ πιο σωστά να ανακαλύψουν τις πολλαπλές 
ιδιότητες των σύγχρονων καλλιτεχνών, τα ποικίλα υλικά που χρησιμοποιούν, την 
πολυμορφία τῶν τεχνικών και κυρίῶς τις διεπιστηµονικές και διαθεµατικές θεωρήσεις ως 
κατασκευαστικό στοιχείο των έργων αλλά και ὡς ερμηνευτικό εργαλείο για την 
αποκωὠδικοποίησή τους, καθώς και την έννοια της συλλογικότητας Ως πρακτική και αίτημα 
στη σύγχρονη πραγματικότητα. Με αυτό το σκεπτικὀ στο εκπαιδευτικό εντάχθηκαν έργα 
αντρών και γυναικών, έργα ατομικά και συλλογικά, πιο πρωτοποριακά ὣς προς το 
Καλλιτεχνικό µέσο και άλλα πιο παραδοσιακά, έργα πρόσφορα για πολυαισθητηριακές, 
ελκυστικές και οπωσδήποτε πολύ-περιεχομενικές αναγνώσεις. Η αποκάλυψη τῆς ετερότητας 
αποτέλεσε τον πυρήνα της αφήγησης και τον συνδετικό ιστό ανάµεσα στα εκθέματα. 





ὁ Βαλκανά, 2012, σ. 72-85. 
7 Συνολικά σε διάστηµα δύο ετών υποβλήθηκαν στο μουσείο περίπου 1000 πορτφόλιο καλλιτεχνών 
γεννηµένων από το 1979 Ωςτο 1990. Τα κριτήρια για την τελική επιλογή τῶν έργων διαμορφώθηκαν 
μέσα από τη µελέτη του ίδιου του υλικού. Βιτάλη, Δραγώνα, Πανδή, 2013, σ. δ. 

Ο.π. 


Στο πλαίσιο της έκθεσης, εκτός απὀ τα καθημερινά προγράµµατα για τις σχολικές 
οµάδες σχεδιάστηκαν και προγράµµατα πιο εργαστηριακά, επικεντρωµένα σε ένα µόνο έργο, 
µε ανάλογο θεωρητικό περιεχόµενο και εικαστικές εφαρμογές. 

Σε κάθε περίπωση σε όλα τα εκπαιδευτικά προγράµµατα εφαρμόστηκαν 
παιδαγωγικές και µουσειολογικές πρακτικές οι οποίες αποσκοπούν στη γνωστική, 
συναισθηματική και κινητική συμμετοχή τῶν παιδιών, στην καλλιέργεια πολλαπλών 
δεξιοτήτων, στην ψυχαγωγία και αισθητική τους απόλαυση. Έμφαση δόθηκε στην ανάπτυξη 
του διαλόγου στον χώρο του μουσείου µε αφετηρία τα πολυδιάστατα σύγχρονα έργα τέχνης, 
στην έκφραση πολλαπλών, προσωπικών ερμηνειών µέσω µιας σταδιακής αποκαλυπτικής 
διαδικασίας, στις συνεχείς διασυνδέσεις µε διαφορετικά επιστημονικά αντικείμενα και 
πλευρές της πραγματικότητας, στον σχεδιασμό ομαδοσυνεργατικών δράσεων 
προσαρμοσµένων στην ἡἨΠλικία, στην πολιτισμική και γλὠσσική σύνθεση και στις 
ιδιαιτερότητες της κάθε σχολικής ομάδας. 
5.ΟΛΙΣΤΗ«ΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ ΤΩΝ ΕΡΓΩΝ ΤΕΧΝΗΣ 


Κατά τη διάρκεια του εκπαιδευτικού προγράµµατος τα επιλεγμένα εκθέματα 
προσεγγίστηκαν πολυδιάστατα: ὡς εικαστικά αντικείμενα µε συγκεκριμένη τεχνοτροπία, 
τεχνική, αισθητικές ιδιότητες, οι οποίες προσδιορίστηκαν και αναλύθηκαν µε τα 
µεθοδολογικά εργαλεία τῆς επιστήμης τῆς ιστορίας της τέχνης, ὡς αντικείμενα που φέρουν 
την οπτική των δημιουργών τοὺς και την ερμηνευτική µατιά του μουσείου που τα επέλεξε και 
τα ενέταξε στην έκθεση, αλλά και ὡς αντικείμενα που μεταφέρουν εικόνες, καταδεικνύουν 
αξίες, μηνύματα, ιδεολογίες, τάσεις της σύγχρονης κοινωνίας που τα παρήγαγε. 

Στο πλαίσιο µιας τέτοιας, ολιστικής, προσέγγισης των εκθεμάτων, επιχειρήθηκαν 
συζεύξεις µε µαθήµατα όπως η Μελέτη Περιβάλλοντος, η Φυσική, η Ἱστορία, η Γλώσσα, τα 
Εικαστικά, η Πληροφορική, προκειμένου οι µαθητές να μπορέσουν να αξιοποιήσουν τις 
γνώσεις και τις εµπειρίες τους και να εμβαθύνουν ή να αναρωτηθούν σχετικά µε θέµατα που 
τους αφορούν, να αναθεωρήσουν απόψεις, να αντιληφθούν την αμφίδρομη σχέση τῆς τέχνης 
µε την κοινωνία, την ιδιότυπη σχέση της σύγχρονης τέχνης µε την επιστήµη και τον κριτικό 
λόγο ή τον παρεμβατικὀ ρόλο των σύγχρονων καλλιτεχνών. Το εὖρος των υπό 
διαπραγμάτευση θεμάτων και ο τρόπος προσέγγισής τους ήταν ανάλογος µε τη βαθµίδα και 
το επίπεδο της κάθε σχολικής ομάδας. 

Έμφαση δόθηκε αφενός στα ζητήματα που αφορούν στο περιβάλλον και στην αειφόρο 
ανάπτυξη σε συνάρτηση όμως µε εφαρμογές τῆς τεχνολογίας και αφετέρου σε ζητήματα που 
συνδέονται µε τον πολιτισμό και την ιστορία. Αξιοποιήθηκαν εκπαιδευτικά, έργα που 
αναφέρονται στο παρελθόν µε στόχο τον επαναπροσδιορισµό εννοιών και συμβόλων. Ο 
Παρθενώνας, οι γλυπτές προτομές ιστορικών προσώπων, οι αρχαιολογικοί χώροι, έτσι όπως 
παρουσιάστηκαν στο μουσείο, µέσω τῆς σύγχρονης τέχνης, έγιναν το όχημα όχι µόνο για τη 
συλλογή ιστορικών ή αρχαιολογικών πληροφοριών και την εμπέδωση ιστορικών γνώσεων, 
αλλά κυρίως για διαφορετικές αφηγήσεις και αναθεωρήσεις, έτσι όπως άλλωστε επιδιώκεται 
στο µάθηµα της «Νέας Ἱστορίας» του αναμορφωμένου διαθεµατικού πλαισίου 
προγραμμάτων σπουδών. Ακολουθούν χαρακτηριστικά έργα τα οποία εντάχθηκαν στα 
εκπαιδευτικά προγράµµατατου ΕΜΣΤ: 


Σύμφωνα µε τον «ατάποι και άλλους μελετητές, όπως ο Ηείη, η μάθηση ὡς διαδικασία κατανόησης 
του κόσμου συνδέεται άµεσα µε την εμπειρία, µε την ενεργή και εξατομικευμένη διερεύνηση γνώσεων 
και όχι µε συμβατικές πρακτικές που αποσκοπούν στη μηχανική πρόσληψη συγκεκριμένων 
πληροφοριών και στην ανάπτυξη βασικών δεξιοτήτων. Διαφωτιστικό για τα νέα επιστημονικά 
δεδοµένα σχετικά µε τη γνώση και τη μάθηση, αλλά και την εφαρµογή τους στα μουσεία, είναι το 
άρθρο της Μούλιου, 2005. σ. 9-17. 

Για τα µουσειακά εκπαιδευτικά προγράµµατα που στηρίζονται στο νέο επιστημολογικό υπόβαθρο 
δες Νάκου, ο.π., σ. 2-4. 
Π Μούλιου, ο.π., σ. 14. 
Ι3:Με τον όρο «Νέα Ἱστορία» ο Τ. Δάλκος αναφέρεται στον ολιστικό τρόπο προσέγγισης του 
παρελθόντος, ο οποίος «περιορίζει τη µονομέρεια της συµβαντολογικής Ιστορίας». Δες Δάλκος, 2002, 
σ. 184 -1δ9 και Δάλκος, 2000, σ. δ6-98. 





Εικ.Ι ΟΙίψ Πιάεχ Τα0--Εποετσιζε, ΑΚΤΙΝΑ, Ραταδο], 2013 


Το ΑΚΤΙΝΑ, Ραγαδο[ της αρχιτεκτονικής ομάδας Ο1ίψ Ιπάεχ 1 αΌ-Εποτρίζο αποτελεί 
µια πειραματική εγκατάσταση -- πρόταση για έναν «ενεργειακά αυτόνομο σταθµό 
φόρτισης» ηλεκτρικών ποδηλάτων και άλλων συσκευών. Ἡ εγκατάσταση στήθηκε στον 
κήπο του Ἱδρύματος Ερευνών (απέναντι απὀ το Ωδείο Αθηνών στο ισόγειο του οποίου 
φιλοξενείται το μουσείο). ενώ στο μουσείο παρουσιάστηκαν φωτογραφίες και υλικό 
τεκμηρίῶσης του έργου, καθώς και ένα τρισδιάστατο αιωρούμενο διάγραμμα, το Ραταςο], το 
οποίο δημιουργήθηκε από τρισδιάστατους εκτυπωτές για να παρέχει πληροφορίες για την 
ετήσια παραγωγή ηλεκτρικής ενέργειας του σταθμού. 

Τα εκπαιδευτικά του δημοτικού ξεκινούσαν µε το συγκεκριµένο έργο που αποτελούσε 
ίσως το πιο ενδεικτικό παράδειγµα του διεπιστημονικού χαρακτήρα της σύγχρονης τέχνης, 
αλλά και των εναλλακτικών προτάσεων των καλλιτεχνών-επιστημόνων για τον δημόσιο 
χώρο. Με αφορμή το έργο συζητήθηκαν, ανάλογα µε την τάξη, θέµατα που έχουν ενταχθεί 
στα προγράµµατα σπουδών του «Νέου Σχολείου»'', κυρίως σχετικά µε τα επιστημονικά 
πεδία των φυσικών επιστημών, του περιβάλλοντος, της τεχνολογίας, όπως για παράδειγµα ο 
ήλιος στη ζωή µας, οι μορφές, η εξοικονόμηση και η αποθήκευση τῆς ενέργειας, η ρύπανση 
του περιβάλλοντος, οι συσκευές γύρω µας, η κατασκευή μηχανών, τα µέσα μεταφοράς και τα 
καύσιμα. Οι µαθητές γνώρισαν τοὺς τρισδιάστατους εκτυπωτές και τις εφαρμογές τους σε 
επιστήµες όπως η αρχιτεκτονική ή η ιατρική και παράλληλα στην προσπάθειά τους να 
αποκὠδικοποιήσουν τα στοιχεία της εγκατάστασης και να κατανοήσουν τη σημασία τῆς 
μπήκαν σε µια διαδικασία παρατήρησης, ερμηνείας και κυρίως ενεργοποίησης της φαντασίας 
και έκφρασης, ξεφεύγοντας απὀ το περιοριστικό και µη συμβατό µε την έννοια της τέχνης 
δίπολο του σωστού-λάθους: το τρισδιάστατο ΡραΓ85Ο] -- καπέλο συνδέθηκε από τους µαθητές 
µε πλήθος φανταστικών εικόνων, όπως κύματα, βουνά, παγόβουνα, αστικά κτήρια, τούνελ. 
γέφυρες, κ.α. 





Εικ. 2 Μαριάννα Χριστοφίδου. Φήογοοδοοροσή2, 2011 
Οι δύο παράλληλες βιντεοπροβολές τῆς καλλιτεχνίδας µε πλάνα από ένα χιονισµένο 
τοπίο στη Γερμανία, τα οποία χὠροχρονικά διέφεραν ελάχιστα μεταξύ τους, έδωσαν το 
έναυσμα για να γνωρίσουν οι µαθητές το βίντεο και τη φωτογραφία ὡς βασικά εκφραστικά 
µέσα τῶν σύγχρονων καλλιτεχνών, αλλά και για να αντιληφθούν ζητήματα σχετικά µε το 





Ι3ΟΙ:1γ Ἰηάοχ 1404 Εποιρίζο, ΑΚΤΙΝΑ, Ραταδοῖ, στο Βιτάλη, Δραγώνα, Πανδή, 2013, σ. 90 - Ι. 

Ι4 Στο πλαίσιο του «Νέου Σχολείου» µπορεί κανείς να βρει ψηφιακά διδακτικά πακέτα για όλα τα 
µαθήµατα, καθώς και συμπληρωματικό υλικό για διάφορα επιστημονικά πεδία όπως Περιβάλλον και 
Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη, Κοινωνικές επιστήµες και Ἱστορία, Πληροφορική και Νόες 
Τεχνολογίες, Τέχνες - Πολιτισμός κα. Δες ΠΗΡ:/εΌοοΚς.εάι.στ/2013/Ποννρς.ΡΗΏΡ. 


φως, τις ποιότητες και τις επιδράσεις του στα πράγματα, µε τις κλιματολογικές αλλαγές, µε 
τη ζωή στην πόλη και στη φύση, µε την έννοια του χρόνου. Η έλλειψη ήχου στο έργο και οἱ 
ανεπαίσθητες αλλαγές στα πλάνα τροφοδότησαν συγκρίσεις µε τον σύγχρονο καταιγισμό 
εικόνων και ήχων, µε τα γεμάτα δράση βιντεοπαιχνίδια ή µε τα κινηματογραφικά έργα για 
παιδιά και τους ταχύτατους ρυθμούς της καθημερινής ζωής. Μέσα στη σκοτεινή αίθουσα, οἱ 
µαθητές χρειάστηκε να συγκεντρωθούν, να σιωπήσουν και να αφιερώσουν χρόνο, 
προκειµένου να παρατηρήσουν τις µικρές αλλαγές στο τοπίο και να συνειδητοποιήσουν την 
αξία και την ομορφιά που µπορεί να έχουν πράγµατα γύρω µας για τα οποία αδιαφορούµε. 





Εικ.3 Μαρίνα Βαρελά, Μαρίνος Κουτσοµιχάλης, Αφροδίτη Ψαρά, Οἰκο-ποπιίςο Τγέας», 
2013 
Ἡ εγκατάσταση ΟἰΚο-ποππίο Τγεαᾶς αναδεικνύει µε τον καλύτερο τρόπο πώς ένα 
περίπλοκο και αρκετά δυσνόητο έργο σύγχρονης τέχνης, το οποίο µε τη βοήθεια 
αλγοριθµικών υπολογισμών σχολιάζει ζητήματα της εργασίας και της παραγωγής, µπορεί να 
γίνει θελκτικό και για τα παιδιά της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και κυρίως µπορεί να 
αποτελέσει πεδίο διαθεµατικών συζητήσεων. Παρότι οι μικροί µαθητές κατά τη διάρκεια του 
προγράµµατος δυσκολεύτηκαν να κατανοήσουν τον τρόπο µε τον οποίο οι τρεις καλλιτέχνες 
οπτικοποίησαν ηλεκτρονικές καταγραφές του ΟΑΕΔ για την ανεργία για να παράγουν 
υφαντά σε πραγµατικό χρόνο µέσω µιας «πειραγμένης» πλεκτομηχανής, μπόρεσαν όµως να 
αναγνωρίσουν τα παραδοσιακά υφαντά, τα νήµατα, τον υπολογιστή και να αντιληφθούν τον 
ρόλο του χάκερ. Άλλωστε, σε όλες τις τάξεις του δημοτικού’, στο πλαίσιο κυρίως της 
μελέτης περιβάλλοντος, αλλά και της γλώσσας, της γυμναστικής ή της ευέλικτης ζώνης, οι 
µαθητές μελετούν πτυχές τῆς παράδοσης και της λαογραφίας, όπως τα παραδοσιακά 
επαγγέλµατά/η οικοτεχνία, τα παραδοσιακά αντικείμενα, οι παραδοσιακοί χοροί. κ.α. Το έργο 
προσφέρθηκε αφενός για συγκριτικές θεωρήσεις ανάµεσα στο παλιό και στο νέο και 
αφετέρου για την ανάδειξη της στενής σχέσης τῆς τέχνης µε την τεχνολογία και τῶν 
απεριόριστων δυνατοτήτων της πληροφορικής και του διαδικτύου. 


ή 


Εικ.4 Βασίλης Μπαλάσκας, ΡαγΙΠΕΠΟΠ ΜΝΙ5ίΠς, 2010 





Ι5 Ἐνδεικτικά αναφέρω στη Μελέτη Περιβάλλοντος της Β᾽ Δημοτικού την ενότητα 15 «Πολιτισμός» 
µε θέµατα που αφορούν στον παλιό τρόπο ζωής, στα παλιά αντικείµενα, στη μουσική κ.α σε σύγκριση 
µε το σήµερα. Δες Δημοπούλου, Ζόμπολας, Μπαμπίλα. Ανάλογες θεματικές υπάρχουν και στο βιβλίο 
της Δ᾽ Δημοτικού στην ενότητα 2 «Ο πολιτισμός των Ἑλλήνων και τῶν άλλων λαών» και 
συγκεκριµένα στο κεφάλαιο 2 «Η παράδοσή µας: Όσα “έφτασαν” σε µας απὀ παλιά», καθώς και στην 
ενότητα 4 «Επαγγέλματα και προϊόντα στον τόπο µας» και ειδικότερα το κεφάλαιο 3 «Βιομηχανία και 
επαγγέλματα». Δες Κόκκοτας, Αλεξόπουλος, Μαλαμίτσα. 


Στο βίντεο του Μπαλάσκα ο Παρθενώνας κινηματογραφείται στην πανσέληνο του 
Αυγούστου, τη μοναδική νύχτα του χρόνου όπου σημαντικοί αρχαιολογικοί χώροι 
παραμένουν ανοιχτοί. Πολυάριθµα φωτογραφικά φλας φωτίζουν το μνημείο δημιουργώντας 
µια γοητευτική, αλλά ασυνήθιστη εικόνα. Το έργο τροφοδότησε πολλαπλά ερωτήματα και 
οδήγησε σε προσωπικές, βιωµατικές, αφηγήσεις τῶν παιδιών σχετικές µε την Ακρόπολη. Σε 
ένα πρώτο επίπεδο, ο Παρθενώνας ὡς  Ἱστορικό αντικείµενο --φορέας ετερόκλητων 
πληροφοριών- προσεγγίστηκε ιστορικά, θρησκευτικά. καλλιτεχνικά, µε βάση τις γνώσεις που 
οι µαθητές άντλησαν στο µάθηµα της αρχαίας ιστορίας”: σε ποια εποχή ανήκει το μνημείο: 
Γιατί κατασκευάστηκε; Ποιοι ήταν οι δημιουργοί του; Ποια η αρχιτεκτονική του; Πώς ήταν 
διακοσμημένο; Σε ποιους ήταν αφιερωμένο; Τι συμβόλιζε; Ωστόσο, το κέντρο βάρους έπεσε 
σε ευρύτερα πολιτισμικά θέµατα:΄. όπως ο ιδεολογικός ρόλος τῶν αρχαίων καταλοίπων στην 
κατασκευή εθνικών αφηγήσεων για το παρελθόν, η τέχνη ὡς έκφραση μηνυμάτων, ιδεών και 
αξιών, ζητήματα εμπορευµατοποίησης του παρελθόντος και άλογης τουριστικής 
εκμετάλλευσης. Με αφετηρία την κριτική. εναλλακτική µατιά του καλλιτέχνη συζητήθηκε η 
ανάγκη για µια πιο ουσιαστική πρόσληψη του παρελθόντος, ιδιαίτερα σε µια εποχή κρίσης 


όπως η σηµερινή. 


ἰα 
Εικ. 5 Χρύσα Βαλσαμάκη, 7 πορτραίτα και 6]ό6 λέξεις, 2012 

Σε µια «άλλη» αθέατη πλευρά της ιστορίας, τη µη καταγεγραμμένη στα επίσηµα 
βιβλία, αναφέρεται το έργο της Βαλσαμάκη. Η εγκατάσταση αποτελείται απὀ ένα βίντεο µε 
αποσπάσματα εξεγέρσεῶν σε φυλακές, από ένα γλυπτό µε κερωµένα υφάσματα -ποιητική 
αναφορά στο βιβλίο του ΕΤ. Πετρόπουλου Γδάρτες Ονείρων- και απὀ επτά πορτρέτα πρώην 
φυλακισμένων που αγωνίστηκαν για τη βελτίωση τῶν συνθηκών κράτησης, σε καρμπόν. Αν 
και το θέµα του έργου φαίνεται ιδιαίτερα σκληρό, ὠστόσο χάρη στην ιδιότυπη καλλιτεχνική 
πρακτική µε τα καρμπόν η εγκατάσταση εξέπληξε ιδιαίτερα και γοήτευσε τα παιδιά. Οι 
μικροί επισκέπτες χρειάστηκε να κινηθούν γύρω απὀ τα πορτρέτα, προκειµένου να τους 
αποκαλυφθούν τα σκοτεινά πρόσωπα. Η απόπειρα της Βαλσαμάκη να καταστήσει «ορατό 
εκείνο που είναι αόρατο» άγγιξε τους µαθητές οι οποίοι ανέπτυξαν τις δικές τους εκδοχές: 
πρόσωπα σκοτεινά γιατί φόρουν ένα σκοτεινό παρελθόν, πρόσώωπα που κρύβονται ή που 
έχουν αποδράσει, πρόσωπα που δεν πρέπει να δούµε ή πρόσωπα που δεν γνωρίζουμε, 
πρόσωπα µε µαυρισµένη Ψυχή, πρόσωπα και Ἱστορίες σαν τόσες άλλες που ποτέ δεν 
μαθαίνουμε γιατί κανείς µας δεν ενδιαφέρετε να μάθει. 
6. ΕΠΚΑΣΤΙΚΑ ΕΡΓΑΣΤΗΡΙΑ ΚΑΙ ΔΡΑΣΕΙΣ: ΒΙΩΜΑΤΙΚΕΣ ΕΜΠΕΙΡΙΕΣ ΣΤΟ 
ΜΟΥΣΕΙΟ 


Τα εικαστικά εργαστήρια αποτέλεσαν βασικὀ κομμάτι των εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων γιατί µέσω αυτών πραγµατώνεται σε µεγάλο βαθµό ο στόχος της 
«αποτελεσματικής μάθησης», εννοώντας µε αυτό µια διαδικασία, άµεσα συνυφασμένη µε την 


Ιό Ὑπάρχει στην Ἱστορία της Δ᾿ Δημοτικού, στην ενότητα «Κλασικά χρόνια», σχετικὀ κεφάλαιο «Ο 
χρυσός αιώνας στην τέχνη», Δες Κατσουλάκος, Κατσάρου, Λένα. 

Οι µη στερεοτυπικές προσεγγίσεις του παρελθόντος που αναδεικνύονται σε ένα μουσείο σύγχρονης 
τέχνης διαφοροποιούνται από τη συχνά παραδοσιακή και συντηρητική οπτική των ιστορικών και 
αρχαιολογικών μουσείων και τον εθνοποιητικὀ τους ρόλο. Για τον ιδεολογικό ρόλο του ελληνικού 
αρχαιολογικού μουσείου στην κατασκευή εθνικών και πολιτισμικών αφηγήσεων δες Μούλιου, 1999, 
σ. 53-50. 
|" Χρύσα Βαλσαμάκη, στο Βιτάλη, Δραγώνα, Πανδή. 2013. σ.26. 


εμπειρία, η οποία «οδηγεί στην επιθυμία για περαιτέρω µάθηση»:'. Για την έκθεση Εκ νέου 
σχεδιάστηκαν για το δημοτικό σχολείο οι παρακάτω δημιουργικές δράσεις: 





Εικ.6 Ράνια Μπέλλου, 6σΛορί ο{ Μγ δΠαάονν Π, 2012 


Ἡ εικαστική δραστηριότητα «Αναλύω και συνθέτω» που πλαισίωνε τα εκπαιδευτικά 
προγράµµατα για το δημοτικό σχολείο βασίστηκε στο έργο της Ράνιας Μπέλλου. Ἡ 
Καλλιτέχνις σχεδίασε σε επάλληλα στρώματα διαφανούς χαρτιού γυναικείες φιγούρες µε 
παραδοσιακές φορεσιές απὀ διάφορες χώρες για να διαπραγματευτεί την ευθραυστότητα και 
την υποκειµενικότητα της µνήµης, καθώς και τις πολιτισμικές ή άλλες διασταυρώσεις. 

Στο τέλος τῆς κάθε περιήγησης οι µαθητές χωρίζονταν σε οµάδες 3 ή 4 ατόμων και το 
κάθε µέλος τής ομάδας έπαιρνε απὀ ένα διαφανές χαρτί για να ζωγραφίσει σε αυτό µια πτυχή 
(πραγματική ή φανταστική) από ένα έργο της έκθεσης το οποίο προηγουμένως είχε επιλέξει 
συνολικά η ομάδα. Στόχος του σομαδοσυνεργατικού εργαστηρίου ήταν η κάθε ομάδα µε 
µεθοδολογικά εργαλεία την ανάλυση και τη σύνθεση να δημιουργήσει ένα παλήμψιστο από 
τρία ή τέσσερα σχέδια, προτείνοντας τη δική της εκδοχή ἠ το δικό της σενάριο εμπνευσμένο 
απὀ τα εκθέματα της έκθεσης. Κατά τη διαδικασία οι µαθητές της κάθε ομάδας 
επιχειρηματολογούσαν μεταξύ τους για την επιλογή του θέματος, έθεταν ερωτήματα, 
κατέθεταν ο καθένας χωριστά προσωπικές µνήµες, εµπειρίες, συναισθήματα και τελικά 
συναποφάσιζαν σχετικά µε καθοριστικούς παράγοντες διαμόρφωσης του εικαστικού έργου 
(χρώμα, σύνθεση, σχέδιο) στο πλαίσιο έκφρασης µιας συλλογικότητας, η οποία άλλωστε 
καθορίζει σε µεγάλο βαθμό και τη σύγχρονη καλλιτεχνική δηµιουργία. 









Εικ. 7 Μαρία Τσάγκαρη, Ένας ακόὀμή κήπος, ένας ακόμη κύκλος, 2013 
Το έργο της Μαρίας Τσάγκαρη αξιοποιήθηκε τόσο κατά τη διάρκεια τῶν 
προγραμματισμένωῶων σχολικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων όσο και σε εἰδικά εικαστικά 
εργαστήρια µε τίτλο «Εφήμερος κήπος λουλουδιών µε φρούτα». Το έργο είναι µια κυκλική 





'"Μούλιου, 2005, σ. 9-17. 

3 Οι «ασαφείς νοητικές εικόνες» τῆς Μπέλλου. οι οποίες έχουν ὡς αφετηρία, όπως αποκαλύπτει η ίδια 
η καλλιτέχνις, «το μοντέλο της υποκειμενικής µνήµης του Προυστ», επιστρέφουν σε προσωπικές 
μνήμες και την ίδια στιγµή δημιουργούν «νέους συσχετισμούς ανάµεσα σε όσα συνέβησαν στο 
παρελθόν, έτσι ώστε να γεννηθούν απροσδόκητες ιστορίες». Ράνια Μπέλλου στο Βιτάλη, Δραγώνα, 
Πανδή, 2013, σ. 59. 


επιδαπέδια εγκατάσταση η οποία δημιουργήθηκε από την καλλιτέχνιδα ἵπ δἵί1 µετά από µια 
μακρά και επίπονη διαδικασία πειραματισμού γύρω απὀ τα υλικά καιτις ιδιότητές τους. 

Ο παράδοξος μονόχρωμος κήπος της Τσάγκαρη µέσα απὀ την εγγενή αντίφαση που 
εμπεριέχει, λουλούδια απὀ στάχτη. θέτει ερωτήματα σχετικά µε το εφήµερο., το φθαρτό, το 
νοητό και το αισθητό, το αντίγραφο και την πραγματικότητα, τη ζωή και το θάνατο. Το ίδιο 
το θέµα του κήπου, η ιδιότυπη χρήση των υλικών, το κυκλικό σχήμα, αλλά και η 
προσωρινότητα τῆς εγκατάστασης έδωσαν την αφορμή για να συζητηθούν µε τους µαθητές 
ποικίλα θέµατα που εμπεριέχονται κυρίως στο διαθεµατικὀ µάθηµα της Μελέτης 
Περιβάλλοντος και της Φυσικής και τα οποία σχετίζονται µε τις αισθήσεις’͵, µε τις ιδιότητες 
τῶν υλικών, µε χημικές αντιδράσεις όπως η καύση. µε τη ροή, µε τον ρυθµό που ενυπάρχει 
στη φύση και µετον κύκλο της ζωής. 

Στα εικαστικά εργαστήρια που οργανώθηκαν σε συνεργασία µε την ἴδια την 
καλλιτέχνιδα τα παιδιά κατασκεύασαν τον δικό τους πολύχρωμο κήπο λουλουδιών από 
φρούτα, ο οποίος καταστράφηκε µετά το τέλος του εργαστηρίου. Μέσω της δράσης τα παιδιά 
καλλιέργησαν τη φαντασία και τη δηµιουργικότητά τους και αντιλήφθηκαν τις απεριόριστες 
δυνατότητες ακόµη και καθημερινών υλικών, τον διαφορετικό ρόλο του καλλιτέχνη σήµερα, 
αλλά και την έννοια του εφήµερου στην τέχνη. Η έµφαση στη δημιουργική διαδικασία, στον 
πειραματισμό, στη σύλληψη της ιδέας και της Ὁλοποίησής τῆς και όχι στη µονιµότητα του 
έργου τέχνης ή στη διεκδίκηση του ὠραίου αποτελούν αιτήµατα των σύγχρονων καλλιτεχνών 
τα οποία γνώρισαν οἱ µαθητές στο πλαίσιο του εργαστηρίου. 





Εικ. δ Ευθύμης Θέου και Θανάσης Δεληγιάννης, Το γεύμα, 2010-2013 
Το Γεύμα αποτελεί µια απόπειρα διεπιστηµονικής προσέγγισης της αρχαιολογίας και 
της τέχνης. Οι δύο καλλιτέχνες προτείνουν µέσω µιας περφόρμανς µε θέµα την τροφή, η 
οποία παρουσιάστηκε στον ανασκαφικό χώρο τῆς νεολιθικής Μαγούλας, αλλά και µέσω της 
εγκατάστασης που εκτέθηκε στο ΕΜΣΤ, µε βίντεο τῆς περφόρμανς και υλικό τεκμηρίώσης 
απὀ την ανασκαφή, «ένα ενσώµατο, προσωπικό τρόπο ανάγνωσης του αρχαιολογικού υλικού 

σε αντίθεση µε τις εθνικιστικές αναγνώσεις που προβάλλονται σήµερα»”. 
Τα. εκπαιδευτικά εργαστήρια” µε θέµα «Το γεύμα: µια περφόρμανς θεάτρου- 
αρχαιολογίας στο ΕΜΣΤ» που σχεδιάστηκαν µε αφετηρία το έργο αξιοποίησαν τον εύγλῶώττο 
διεπιστηµονικό του χαρακτήρα για να εμπλέξουν τα παιδιά σε πολυποίκιλες δραστηριότητες 





31 Ζητήθηκε από τα παϊδιά να μεταφερθούν νοερά σε έναν ολάνθιστο κήπο και να ενεργοποιήσουν τις 
πέντε αισθήσεις τους. Στη συνέχεια παρουσίασαν τις νοερές αισθητηριακές εµπειρίες και τα 
αισθήµατα που τους δημιουργήθηκαν στον φανταστικό κήπο και τις αντιπαρέβαλαν µε ό,τι ένιωθαν 
μπροστά στον κήπο της Τσάγκαρη. Ανάλογες δραστηριότητες υπάρχουν στα σχολικά βιβλία της 
Γλώσσας και της Μελέτης Περιβάλλοντος, όπως για παράδειγµα στη Μελέτη Περιβάλλοντος, Α 
Δημοτικού, ενότητα 2 «Γνωρίζω τον κόσμο µε τις αισθήσεις». Δες, Πλακίτση, Κοντογιάννη, 
Σπυράτου. 

3 Ευθύμης Θέου και Θανάσης Δεληγιάννης, Το γεύμα, στο Βιτάλη, Δραγώνα, Πανδή, 2013, σ. 44 -- 
5. 

ὠ Ἑκτός απὀ τα εργαστήρια για το δημοτικό, σχεδιάστηκε και εργαστήριο για νυχτερινό γυμνάσιο µε 
συμμετοχή ενηλίκων μαθητών, οι οποίοι πραγματοποίησαν έρευνα σχετικά µε την τροφή σε ένα 
κρητικό και ένα αλβανικό εστιατόριο της περιοχής τους, καθώς και επιτόπια έρευνα σε βυζαντινό 
εκκλησάκι της γειτονιάς, χτισμένο σε αρχαία ερείπια, και μίλησαν µε κατοίκους για την ιστορία του. 
Στο μουσείο κατά τη διάρκεια του προγράµµατος παρουσίασαν µια περφόρµανς για την τροφή µε 
βάση τις συνεντεύξεις που πήραν και την έρευνα που έκαναν. 


µε στόχο την ενεργητική προσέγγιση του παρελθόντος µέσα σε έναν χώρο του παρόντος”. 
Τα εργαστήρια του δημοτικού διαρθρώθηκαν σε δύο µέρη. Στο πρώτο µέρος τα παιδιά ήρθαν 
σε επαφή µε τον αρχαιολογικό χώρο που γειτνιάζει µε το Ωδείο Αθηνών, το Λύκειο του 
Αριστοτέλη, έµαθαν για την ανασκαφή. για τη χρήση του χώρου στην αρχαιότητα και τη 
θέση του στην αθηναϊκή τοπογραφία, για τα ευρήματα και στη συνέχεια συμμετείχαν σε 
επιτόπιες δράσεις ενσαρκώνοντας διαφορετικούς ρόλους: τον ρόλο του αρχαιολόγου, αφού 
ανέσκαψαν, σε ένα παιχνίδι θησαυρού, κρυμμένα αντικείμενα, και του αθλητή 
αναπαριστώντας σε οµάδες αρχαία αθλήματα και εκφέροντας λεκτικά αντίστοιχες έννοιες 
που σχετίζονται µε τα αθλήματα αυτά. Στο δεύτερο µέρος του προγράµµατος επισκέφτηκαν 
το μουσείο, γνώρισαν το έργο των δύο καλλιτεχνών και μίλησαν μαζί τους για την ανασκαφή 
στη Μαγούλα, καθώς και για την περφόρμανς µε θέµα το διαχρονικό θέµα του φαγητού. Στη 
συνέχεια αξιοποιώντας τις προηγούμενες εμπειρίες ζωγράφισαν και έπλασαν µε πλαστελίνη 
τα αντικείμενα που είχαν βρει στον αρχαιολογικό χώρο, καθώς και ομοιώματα ειδωλίων, 
διαμόρφωσαν την κάτοψη του Λυκείου έτσι όπως τη φαντάζονταν μεταφέροντας όμως και 
στοιχεία από τα δικά τους σπίτια, εξέθεσαν τα έργα τοὺς σε µια αυτοσχέδια πινακοθήκη και 
τέλος παρουσίασαν τη δική τους περφόρμανς στο μουσείο εκτελώντας χορευτικές φιγούρες, 
εμπνευσμένες απὀ αρχαίες παραστάσεις αθλητών σε αγγεία, οι οποίες προβάλλονταν στον 
τοίχο µε συνοδεία μουσικής. 
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και η προοπτική τῆς στο Δημοτικό Σχολείο, στο Αλαχιώτης, Σ., Ματσαγγούρας, Η., 
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Χ. Μ. ΝΙΦΤΑΝΙΛΔΟΥ 


Μνήμη Δανιήλ Ι. Ιακώβ, 
του Δασκάλου 


ΠΕΡΙΛΗΨΗ 


Ῥασιζόμενο στην πεποίθηση ότι η διδασκαλία τῆς νεοελληνικής γραμματείας στα 
Παιδαγωγικά Τμήματα Δημοτικής Εκπαίδευσης µπορεί να ὠφεληθεί από µιαν οπτική η οποία να 
εδράζεται σε δεδοµένα τῆς επιστήµης της φιλολογίας, το µελέτημα αποπειράται να προσεγγίσει το 
κεντρικό ερώτηµα του Συνεδρίου («Ποια γνώση έχει την πιο µεγάλη αξία; Ιστορικές - συγκριτικές 
προσεγγίσεις), παρουσιάζοντας αδρομερώς τον τύπο και το περιεχόµενο τῶν συναφών µε τη 
νεοελληνική λογοτεχνία µαθηµάτων που διδάσκονται στο οικείο Τµήµα του Πανεπιστηµίου 
Πατρών. Η προβληματική επικεντρώνεται, στο πλαίσιο αυτό, στην παρουσίαση της μεθόδου 
ανάλυσης νεοελληνικών λογοτεχνηµάτων η οποία υιοθετείται στα ερμηνευτικού περιεχοµένου 
µαθήµατα του προγράµµατος σπουδών, μέθοδος η οποία εξετάζεται τόσο ὡς προς τις επιµέρους 
της ορίζουσες όσο και ὡς προς το θεωρητικό της υπόβαθρο: πρόκειται, ακριβέστερα, για µιαν, 
ελεύθερα εμπνευσμένη από την παράδοση τῆς ερµηνευτικής, φιλολογικής τάξης, πρόταση 
προσέγγισης, της οποίας και διαγράφονται οι, εἰδικοί και γενικοί, όροι. Ιδιαίτερη έµφαση δίνεται, 
στα όρια αυτά, στο ζητούμενο της ιστορικής πλαισίωσης, τῆς συνάρτησης, δηλαδή, της αναλυτικής 
επί του κειµένου εργασίας µε δεδοµένα της επιστήμης της ιστορίας, καθώς και -κατά δεύτερο 
λόγο-- σε αυτό τῆς διασταύρώσης της φιλολογικής γνώσης µε τη στοχαστική σκέψη και γραφή. 


εὐςκυμή 


Εοπάόε δι ἵα οοπνὶοίίοπ αἳε |᾽οπδοίσπεπιεπί ἄρ Ια Πίίέταίυτο πόο-Πειόπίαιε ἅαπς [6ος 
Πόρατίεπιοηίς ἆος Φοίοποςς ἁε 1᾿Εάμσαίίοη ρειί ρτοβίεΓ οοπδἰἀόταὈ]επιοπί ἆ᾿απο ορίίαιε Ὀαδόο 5: 
1ος ἀοππόος άε Ια ἀϊςοϊιρίιπε ἄες Ιοίΐες, | έίιάς 5᾿αίίαο]ιο ὰ αὈοτάςι Ιᾳ αιεδᾶοη οοηαἰο ἅᾳ (οἱἱοαια 
(«Οἱ «ανοίτ α Ἰα ρ]ας ρταπάε να]οιτ} Αρρτοεῄες ΠΙςίογίαιες - εοπιραΓανες)), εΏ ῥτόςεπίαηί Ι65 
σταπάες ΠἩσπες ἁμ ἴγρο εἰ ια οοπίοπι ἆθς οουτς άε Π{ίόταίιτο πόο-ΠοΠέπίαιε οΠηδεϊσπός ἆαπς Ιε 
Ὠόρατίεπιοπί ἆ Ἐάισαίίοη Ρηπιαίτο ἆς ]"Ὀπίνεισίίό ἆᾳ ΡῬαΐτας. Τα ρτου]έπιαίαιο 5ο οεπίς, ὰ οοί 
ε[Τεί, δι [4 ρτέςοπία Ποπ ἆθ Ια πιέίοάο ἆ᾽απα[γςο ἆαντες Πέταίτος αἀορίόε ἆαπς ο οαάτε «ες 
οσους ἆ᾽ογάτο ΙπίοτρτέίαΕ ἁ οωΓδις, πιόίποάε α ΙΙ οδί οοηςιάέτόε επ 5ε5 εοπιροςαπίος Ργποίραἰες 
θ.ςςί ο 5οπ [οπάειπεπί (πέοπαιε; 11 5᾽αρί, ρίας ρτόοἰςέπιεπί, ἆ πε ῥτοροδίΊοη ἆ᾿᾽απα]γςο 
Ἡρτοπιοπί Ἱπεριτόε ἆς Ια (αάθοπ ε 1 ΠεγπιέπειΏαιε, ἆοπί 5οτοπί ἀόοτιίς ες {είπες «ρόοίΠαιες. 
Ε΄ Ἱπιροτίαποε ραγοι]δτε 5᾽ανότε, ἆαπς «65 Ηπηίες, Ια αμεςίοπ ἄο |Ι᾿οποαάταπιεπί ΠΙδίοπίαμα, ὰ 
«ανοῖτ ἆε ἰΙα Παΐ5οηΠ ἄε 1 Ιπίοτρτέίαίίοη Πίόταίτο ανος {ες ἀοππόος ἆο ἷα 5οἶεποες ἆε | ᾿Πϊςίοίτο, αἴηςί 
αυε --ἆαπς πη 5οοοπά ἰοπιρς-- οε]]ε ἅι οτοίδεπιοπί ἄο Ια ἁδοίρμπα ἄες Ιείΐτες ανες | έοτιίατε ἆθ 
τόΠαχίοη. 
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Αναστοχασμός 

1. ΦΙΛΟΣ, Η επιστροφή του πνεύματος στη δική 
του κατάσταση και στις δικές του ενέργειες, 
δηλαδή η στροφή της προσοχής στο περιεχόµενο 
της συνείδησης και στη νοητική δραστηριότητα, 
µε αποτέλεσµα την αυτοσυνειδησία. (...) 


Γεωργίου Δ. Μπαμπινιώτη (2008). 
4εδικό τής νέας ελληνικής γλὠσσας. 


«Ποια γνώση έχει την πιο µεγάλη αξία». Αξιολογικής, βλέπουμε, τάξης, το 
κεντρικό ερώτηµα του έβδομου Επιστημονικού Συνεδρίου του Εργαστηρίου Ιστορικού 
Αρχείου Νεοελληνικής και Διεθνούς Εκπαίδευσης υποβάλλει, θα λέγαμε, στον μελετητή 
µια διάθεση αναστοχασμού, στο μέτρο που τον ὠθεί να διερωτηθεί, στον βαθµό που τον 
ενθαρρύνει να θέσει ερωτήµατα πάνω στο περιεχόµενο και την ιεράρχηση των γνωστικών 
του επιλογών. Μείζον ζητούμενο των σπουδών µας, η στοχαστική αυτή αναδίπλωση του 
επιστημονικού λόγου µπορεί -φρονούμε- να υποτείνει͵ δημιουργικές, σε επίπεδο 
ανανέωσης τῆς κριτικής σκέψης, όσο και γόνιµες, στην προοπτική τῆς καλλιέργειας της 
πνευματικότητας, νοούµενης ὡς απώτερου ορίζοντα κάθε εγχειρήματος μάθησης, στάσεις 
αυτοανάλυσης. 


Ἐρχόμενοι στο ειδικό ζητούμενο της εργασίας µας, θα σημειώσουμε ότι, όπως 
ενδεικνύει ο τίτλος τῆς, θα αποπειραθεί να προσεγγίσει το σημαίνον τούτο ζητούμενο 
εστιαζόµενη, σε µια πρώτη φάση. στην παρουσίαση της μεθόδου ανάλυσης νεοελληνικών 
λογοτεχνηµάτων η οποία υιοθετείται στο πλαίσιο των ερμηνευτικού περιεχοµένου 
µαθηµάτων νεοελληνικής λογοτεχνίας που διδάσκονται στο Παιδαγωγικό Τµήµα 
Δημοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου µας. Το ενδιαφέρον µας θα επικεντρωθεί, 
ακριβέστερα, στη συλλογιστική που υποτείΐνει τον τρόπο τῆς εργασίας µας, στο 
θεωρητικό υπόβαθρο και τις επιµέρους ορίζουσες αυτής, ενώ απώτερο στόχο της 
διερώτησής µας θα αποτελέσει, βάσει των δεδοµένων αυτών, µια ενδεικτική απόπειρα 
διερεύνησης των όρων και των προοπτικών της Φφιλολογικής γνώσης, σπουδής που 
αποτελεί και το υπόβαθρο της πρότασής µας. 


1. ΠΕΡΙ ΦΙΛΟΛΟΓΙΚΗΣ ΓΝΩΣΕΩΣ 
Αντληµένος απὀ το γνωστό δοκίµιο του Γερμανού μελετητή Ρείαι θζοπάϊ (57οπά!, 


1991), ο τίτλος του μελετήματός µας ενδεικνύει --λοιπόν-- και τον πυρήνα, τη φιλοσοφία, 
ούτως ειπείν, της προβληµατικής του, η οποία θα μπορούσε να συμπυκνωθεί στην εξής 





ἓ Πια τις παρατηρήσεις τους ευχαριστώ τους συναδέλφους Λάμπρο Βαρελά και Δημήτρη 


Φωτεινό]. Πρόκειται για τα µαθήµατα τῶν δύο μεγαλύτερων ετών του Προγράμματος 
«Νεοελληνική Λογοτεχνία ΙΤ) και «Παιδική και Νεανική Λογοτεχνία», καθώς και για αυτά του 
μεταπτυχιακού κύκλου σπουδών «Συγκριτική Φιλολογία και Διαπολιτισμική Εκπαίδευση» και 
«Ἡ Διδασκαλία τῆς Λογοτεχνίας» (τα οποία παραδόθηκαν στο πλαίσιο των κατευθύνσεων 
«Λιαπολιτισμική Εκπαίδευση και Διδασκαλία της Ελληνικής ὡς Δεύτερης ή Ἑένης Γλώσσας», 
«Αναλυτικά Προγράμματα και Διδακτική»). Το παρόν πλαίσιο δε µας επιτρέπε να 
αναφερθούμε διεξοδικά σε δύο θεματικές που συμπληρώνουν το ανωτέρω σύνολο, 
αποτελώντας αξονικές του ορίζουσες τα µαθήµατα δευτέρου και τετάρτου έτους 
«Νεοελληνική Λογοτεχνία Ὦ) και «Εισαγωγή στη Θεωρία της Λογοτεχνίας (το πρώτο 
συνίσταται στην παρακολούθηση της ιστορίας της νεοελληνικής γραμματείας, ενώ το δεύτερο 
αποτελεί µιαν εισαγωγική εξέταση τῶν κύριων όψεων του θεωρητικού περί λογοτεχνίας 
στοχασμού: βλ. ενδεικτικά: Σχολή Ανθρωπιστικών και Κοινωνικών Επιστημών, Παιδαγωγικό 
Τµήµα Δημοτικής Εκπαίδευσης, Οδηγός Σπουδών ακαδημαϊκού έτους 2014-2015. Πάτρα, 
Σεπτέμβριος 2014: 113-116: Πίίρ://ννν/ εἰεπιοάι.αραίτας.σΓβπάεχ.ΡΗΡ/οδηγός-σπουδώγ). 
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πρόταση: η διδασκαλία τῆς νεοελληνικής λογοτεχνίας και γραμματείας σε ένα 
Παιδαγωγικό Τµήµα Δημοτικής Εκπαίδευσης µπορεί να ὠφεληθεί σηµαντικά από µιαν 
οπτική η οποία, χωρίς να παραγνωρίζει τη σημασία των μαθητοκεντρικού τύπου 
προσεγγίσεων, δείγματα τῶν οποίων κοσμούν, καθώς γνωρίζουμε, τη βιβλιογραφία µας”. 
να βασίζεται στα. εννοιολογικά και µεθοδολογικά, δεδοµένα τῆς επιστήμης της 
φιλολογίας. 

Εντός του πολύπτυχου τούτου τοµέα του επιστητού, οἱ ορίζουσες του οποίου έχουν 
αναλυθεί, γνωρίζουμε, σε βάθος από μελέτες αναφοράς, γίνονται --όπως είναι εύλογο-- 
στο πλαίσιο της προσέγγισής µας, συγκεκριμένες τοµές. Θεωρητικογενείς, στη βάση τους, 
οι τοµές αυτές, αποκρυσταλλώνονται σε έναν τρόπο προσέγγισης των διδασκόµενων 
έργων, ο οποίος, όντας ελεύθερα εμπνευσμένος απὀ δεδοµένα τῆς παλαιότερης 
παράδοσης της ερµηνευτικής, αυτής που εκπροσωπείται από κλασικούς συγγραφείς τῶν 
δύο προηγούμενων αιώνων, όπως ο ΕτιεάτίοΠᾗ οΠἱεϊεγπΙαςΠο (1768-1534) και ο Ν1]Πο]πι 
ΡΗ(Πευ (1833-1901 1), αποπειράται να συνδυάσει την ιστορικο-γραμματολογική πλαισίώὠση 
µε την ενδοκειµενική ανάλυση. 


Αρθρωμένο στο ζητούμενο της κατανόησης, της κατανόησης προσδιοριζόµενης ὣς 
της πληρέστερης δυνατής µέθεξης στο νόηµα του γραμματειακού, σε συνάρτηση µε αυτό 
του πολιτισμικού, του βιοτικού, και, εν τέλει, του πνευματικού, το μείζονος τούτο 
ιστορικής και θεωρητικής σημασίας συνεχές προσανατολίζεται --θυμίζουμε 
απλοποιώντας-- προς τη µελέτη του έργου ὣς συνόλου, ένα ζητούμενο που αποτυπώνεται 
σε µια κεντρικής σημασίας έννοια, αυτήν του ερμηνευτικού κύκλου: η κατανόηση 
προσδιορίζεται, στο εγγενώς αναστοχαστικό αυτό πλαίσιο (5Ζοπά!, 1991: 52-58), ως µια 
κυκλική, ούτως ειπείν, Κίνηση από το όλον στα µέρη, και από τα µέρη στο όλον, του 
κειμενικού, θεωρούμενου εντός του περιβάλλοντος αυτού, χώρου. 

Ολιστική και συνδυαστική, η θεώρηση αυτή του λογοτεχνικού ενδιαφέρεται, σε 
αντίθεση µε τις αυστηρά κειμενοκεντρικές προσεγγίσεις, για το ὑπό µελέτη έργο τόσο 
στις πλέον εσωτερικές του συνιστώσες --το λεξιλόγιο, τα γραμματικο-συντακτικά 
φαινόμενα, τα υφολογικά στοιχεία, το θέµα βάσης-- όσο και στη συνάρτησή του µε ένα 
ευρύτερο πλέγμα αναφοράς: πολυσχιδές, το πλέγμα αυτό περιλαμβάνει, θυμόμαστε, το 
ιστορικο-πολιτισµικό πλαίσιο στο οποίο το εκάστοτε κείµενο εντάσσεται, τη βιο- 
εργογραφία του συγγραφέα -η οποία προσεγγίζεται, θα άξιζε να υπογραμµισθεί, στην 





Αναφερόµαστε, εκτός τῶν άλλων, στους τόµους 4{ογοτεχνία και εκπαίδευση (Αποστολίδου - 
Χοντολίδου, 1999), Απιαβάζοντας Λογοτεχνία στο σχολείο... Μια νέα πρόταση διδασκαλίας 
(Αποστολίδου -- Καπλάνη - Χοντολίδου, 2002), καθώς και Η λογοτεχνία στο σχολείο. 
Θεωρητικές προσεγγίσεις και διδακτικές εφαρμογές στήν πρωτοβάθμια εκπαίδευση (Καλογήρου - 
Λαλαγιάννη, 2005), ερευνητικό πλέγμα που συναρτάται, όπως και σε παλαιότερη εργασία µας 
είχαµε την ευκαιρία να παρατηρήσουμε (Νιφτανίδου, 2008α), µε ένα κομβικό ζητούμενο των 
σπουδών µας: τον προσδιορισμό των προὺὐποθέσεων βάσει των οποίων η διδασκαλία της 
λογοτεχνίας θα μπορούσε να απομακρυνθεί από τον εμπειρισµό, προκειµένου να 
προσανατολιστεί προς τον ορίζοντα της διατύπωσης ενός αμιγώς επιστημονικού, ιστορικά και 
θεωρητικά θεμελιωμένου, λόγου. 

Παραπέμπουμε ενδεικτικά στη σύνθεση του Δημήτρη Αγγελάτου, Η Άλφα Βήτα του 
γεοελλήηνιστή (Αγγελάτος, 2011). συστηματική χαρτογράφηση του συνόλου τῶν, ιστορικών, 
θεωρητικών, µεθοδολογικών, και άλλων, αξονικών όψεων και ζητουµένων της επιστήμης µας. 
Από την πλούσια βιβλιογραφία σχετικά µε την ιστορία και την εννοιολογία της Σχολής, η οποία 
εξετάζεται αναλυτικά στο πλαίσιο του µαθήµατος «Εισαγωγή στη Θεωρία τῆς Λογοτεχνίας», 
θα απομονώναµε ενδεικτικά τις συνθέσεις των Ρείει 9ζοπάί (5Ζοπάι, 1959), Κοῦοτί Ηο]ιῦ 
(Πο[αῦ, 2004) και Γεώργιου ]. Σπανού (Σπανός, 1908: 13-119 -- σ. 49-110. όσον αφορά, 
ειδικότερα, στη µεταφορά των θεωρητικών της αρχών στην πράξη της διδασκαλίας). 
Διαφῶτιστικές ὥς προς την έννοια του ερμηνευτικού κύκλου είναι, εκτός τῶν άλλων, οι 
αναφορές του ΡείοΓ βΖοπά! (αυτόθι: 9-10, 104-107, 111. 115-120). καθώς και οι πραγματεύσεις 
των ογ]νίο Μεςιυτε (Μεςιτε, 1985: 22-25), όσον αφορά στον ἨΝ. ΓΙίΠΕΥ, και ΟΠγὶςίαη Βετποί 
(Βετποι, 1987: ΧΝΥ-ΧΝΓ), όσον αφορά στον ΕΤ. δοΠΙεἰετπ]ασΠετ. 
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πραξιολογική τῆς διάσταση, στη σὐνδεσή της, δηλαδή, µε τον δημιουργό ως δρων 
πρόσωπο--, τη γραμμµατειακή, τέλος, παράδοση και το λογοτεχνικό είδος. 

Στα όρια, ειδικότερα, του ντιλταϊκού ερμηνευτικού παραδείγματος --απότοκου, 
γνωρίζουμε, της αντιθετικιστικής επιστηµολογίας του τέλους του 19ου και τῶν αρχών του 
20ού αιώνα-- ιδιαίτερη έμφαση θα δοθεί στην καλλιέργεια µιας πολιτισμικής, στη βάση 
της, προβληματικής, η οποία, όπως και σε παλαιότερη προσέγγισή µας του θέματος 
είχαμε την ευκαιρία να παρατηρήσουμε, θα μπορούσε να χαρακτηριστεί βιοκεντρική ἠ 
παροντοκεντρική: το λογοτεχνικό θα συλληφθεί, στο ρηξικέλευθο για την εποχή του, 
αυτό πλαίσιο, ὥς µια διά αισθητικών µέσων διερεύνηση της ουσίας της ανθρώπινης 
εμπειρίας, ὡς η διά καλλιτεχνικών μορφών απόδοση του καθολικού νοήματος της ζωής. 
Ἡ δε ερμηνεία του θα προσδιοριστεί, πλάι σε αυτήν των λοιπών πολιτισμικών 
μορφωμάτων, τόσο ὣς προσοικείῶση του έτερου, όσο και ὡς αναβίὠση --με την έννοια 
της προβολής στο παρόν-- του παρελθοντικού: προβολή η οποία, µε τη σειρά της, 
λειτουργεί ὡς εφαλτήριο στοχασμού πάνω στη σύγχρονη πνευματική ζωή, συνιστώντας, 
παράλληλα, μέσον αναστοχασμού του, εν ιστορία και εν πολιτσµώ, δρώντος 
υποκειμένου. 


2. ΟΙ ΟΡΙΖΟΥΣΕΣ ΤΟΥ ΚΥΚΛΟΥ 


Ἐπανερχόμενοι στο πρώτο κύριο ζητούμενο του μελετήματός µας, την κριτική 
παρουσίαση της μεθόδου ανάλυσης έργων της νεοελληνικής και της ευρωπαϊκής, 
προσθέτουμε, λογοτεχνίας Ὁηὖ οποία υιοθετείται στο πλαίσιο των ερμηνευτικού 
περιεχοµένου µαθηµάτων του προγράµµατός µας, θα προσπαθήσουμε να επικεντρωθούµε 
στον τρόπο µε τον οποίον το θεωρητικό αυτό παράδειγµα αξιοποιείται, περιγράφοντας τις 
εντός αυτού επιχειρούµενες τοµές --στοχαστικές, ούτως εἰπεῖν, προσαρμογές ενός 
σύνθετου, καθώς είδαμε, πλέγματος- τοµές οι οποίες καθοδηγούν τη µελέτη µας, 
βοηθώντας µας να συνθέσουµε τον μικρό, εναρμονισµένο µε τις ανάγκες τῆς προσέγγισής 
μας, ερμηνευτικό µας κύκλο. 

Ἡ ιστορικο-πολιτισµική, πέραν της εννοιακής, έδραση της προβληματικής 
υπαγορεύει και το πρώτο βήμα της εργασίας µας, βήμα το οποίο, πλαισιώνεται απὀ την 
εποπτική παρουσίαση του εκάστοτε υπό µελέτη έργου, και συνίσταται στήν Ιστορική και 
τή }ραμματολογική τοποθέτηση αυτού. Η ιστορική τοποθέτηση µας παραπέμπει, εύκολα 
κατανοούµε, τόσο στον χώρο της γενικής ιστορίας --υπαρξιακής µας βάσης, και, για τον 
λόγο αυτό, απαράκαµπτου, φρονούμε, πλαισίου αναφοράς κάθε ερµηνευτικής µας 
πρωτοβουλίας-- όσο και σε αυτόν ειδικότερων πεδίων: την ιστορία τῶν πνευματικών και 
ιδεολογικών ρευμάτων, αυτήν τῶν κοινωνικών κινημάτων, καθώς και αυτήν των θεσμών: 
ενώ η γραμμµατολογική αντίστοιχή της µας ανάγει, γνωρίζουμε, σε κάτι εξίσου σύνθετο, 
τον χώρο της ιστορίας τῆς λογοτεχνίας, και αρτιώνεται απὀ κάτι εξίσου κρίσιμο: τον 
ειδολογΙκό προσδιορισμό, τον προσδιορισμό, δηλαδή, του είδους στο οποίο ανήκει, την 
ανίχνευση των λογοτεχνικών ή γραμματειακών ειδών µε τα οποία διαλέγεται το έργο που 
μελετούμε. 





5 Πρόκειται για αξονικές ορίζουσες της, εμβληματικής για την εν λόγω παράδοση, σύνθεσης του 


ΦΟΠΙΕΙΕεΙΠΙςΗΦΙ, Ερμηνευτική (συγγρ. 1805-1833 -- 5εΠΙείεπιασῃεί, 1987). Ιδιαίτερα 
κατατοπιστικά Ύγια την προβληματική µας στάθηκαν τα αναλυτικά προλεγόμενα του 
μεταφραστή (ΒεΙπεγ, ό.π.:. Ι.ΧΥΝΠΕΟ. 

Προτάσεις που συμπυκνώνουν το περιεχόµενο των εξής τεσσάρων μελετών του ἨΝ. ὈΠίΠεΥ: 
«Ρτεςεπί-άαυ Ομίπτο απά ΡΠΙΙΟ5ΟΡΗΥ» (11595 -- ὈΠίΠεγ, 1976). Η γένεση τής ερμηνευτικής 
(19060 -- ὨΠίεγ, 2010). «Ροείγ απά Γ1νεά ΕχρεΠεποθ» (11906 -- ὨΠίεγ, 19585) και 
1, ΕαϊοαΠίοη αι Πιοπο Πἰσίογίφιο ἆαπν Ιον ποίρπεος ἆς | οδργῖ (11910 -- ὨΙΙάι6γ, 1988). 
Ιδιαίτερα βοηθητικές για την προσέγγισή µας του, πλούσιου σε θεωρητικά μορφώματα τούτου 
παραδείγματος, στάθηκαν οι εξής μελέτες: Σπανός, ὀ. π.: 11-29. Μεςιτε, ό. π.: 5-26, Υφαντής, 
2010: 11. 14, 34 (κ.ά.). Για µια πρώτη, τέλος, θεώρηση µέρους τῶν εν λόγω θεματικών, βλ. 
ενδεικτικά Νιφτανίδου, 2008Λ: 62-65. 
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Θα μπορούσαμε, άραγε, να 
μελετήσουμε µε συνέπεια ένα έργο 
αναφοράς της γραμματείας µας -- 
χωρία του οποίου περιλαμβάνονται 
στα ανθολόγια της δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης (Καγιαλής, Ντουνιά, 
Μέντη. 2012: 50-52)- την 
Αυτοβιογραφία της ἙἘπτανήσιας 
λόγιας Ελισάβετ Μουτζάν- 
Μαρτινέγκου (1501-1532), η οποία 
δημοσιεύτηκε, όπως από τη γενική 
µας ενηµέρωση γνωρίζουμε, στα 
1881, µισόν αιώνα µετά από το έτος 
της ολοκλήρωσής τῆς, και αποτελεί 
πολύτιμη μαρτυρία Ίγια την 
κοινωνική και την πνευματική ζωή 
της εποχής τῆς, χωρίς να έχουµε 
υπόψη µας συγκεκριµένα δεδοµένα 
σχετικά µε τη γενική και την 
πολιτισμική ιστορία της Επτανήσου; 





Αναφέρουµε ενδεικτικά 
ορισμένα από αυτά, Νικόλαος Καντούνης, Ελισάβετ Μουτζάν- 
παρακολουθώντας εκ του σύνεγγυς Μαρτινέγκο. π. 1532. Λάδι σε μουσαμά, Εθνική 
τις πραγματεύσεις ειδικών Πινακοθήκη - Μουσείο Αλέξανδρου Σούτζου. 


ερευνητών: τη βενετική κυριαρχία 

(4207, 1356-1791). τη Βρετανική 

Προστασία (1815-1564). την επήρεια των ιδεών του Διαφωτισμού, του φιλελευθερισμού 
και του φεμινισμού, αυτήν τῆς χριστιανικής ηθικής, ή ακόµη τη θέση της γυναίκας -- 
ζητήματα θεωρούµενα τόσο αυτά καθεαυτά όσο και σε συνάρτηση µε έναν κρίσιμο για 
την προβληματική µας χώρο, αυτόν της εκπαίδευσης. Κομβικά για την οπτική µας, στο 
ίδιο αυτό πλαίσιο, είναι, καθώς κατανοούµε, αξονικά γραμµατολογικής, ειδικότερα, υφής 
ζητούμενα, όπως η διαγραφή του πορτρέτου της συγγραφέως ὣς προσώπου και 
δημιουργού, ο προσδιορισμός τῆς θέσης της Αυτοβιογραφίας στο σύνολο της βιο- 
εργογραφίας τῆς -σύνολο το οποίο περιλαμβάνει, θυμόμαστε, έναν µεγάλο αριθµό 
θεωρητικών και λογοτεχνικών πονηµάτων, στην πλειοψηφία τους χαμένων ή ανέκδοτῶν. 
Στα όρια τῆς ίδιας αυτής φάσης της εργασίας µας, ιδιαίτερο ενδιαφέρον θα παρουσίαζε 
επίσης η ένταξη του εν λόγω έργου στα συμφραζόμενα της, πλούσιας σε πνευματική 
παραγωγή, Επτανησιακής Σχολής, και, πέραν αυτών, στην ιστορία της, εγχώριας και µη, 
γυναικείας γραφής ή ο σχολιασμός των, λίαν ιδιότυπων, συνθηκών της δηµοσίευσής του. 
Εξαιρετικού ενδιαφέροντος θα ήταν, τέλος, ο ακριβέστερος δυνατός προσδιορισμός της 
ειδολογικής του ταυτότητας. 





7 { μ / µ , 
Το περιεχόµενο, το Ἱστορικο-γραμματολογικό πλαίσιο, το θεωρητικὀ και ιδεολογικό 


υπόστρωμα του έργου ανασυγκροτούνται από τους Βαγγέλη Αθανασόπουλο και Γιώργο 
Κεχαγιόγλου (Αθανασόπουλος, 1997: Κεχαγιόγλου, 1999 --σ. 9, 20. 45-49 και 2232, αντίστοιχα, 
όσον αφορά ειδικότερα στις συνθήκες της δηµοσίευσής του και τον ειδολογικό του 
προσδιορισμό). Ως προς το ευρύτερο ιστορικο-κοινῶνικό και πνευματικό του περιβάλλον, 
εξεταζόµενο τόσο αυτό καθεαυτό όσο και αναφορικά µε τον χώρο της εκπαίδευσης, µε 
Ιδιαίτερο όφελος µελετήσαμε τη συναφή σύνθεση του Ευριπίδη Γαραντούδη (Γαραντούδης, 
2008 --συνεπή ιστορική, πέραν της γραμµατολογικής, επισκόπηση του ζητήματος), καθώς και 
αυτές των Γεώργιου Ν. Μοσχόπουλου και Γεώργιου Ν. Λεοντσίνη (Μοσχόπουλος, 2011. 
Λεοντσίνης, 2011 - πολύτιμες πηγές, γενικών --σχετιζόµενων µε τη γενική ιστορία- . και 
ειδικών --σχετιζόµενων µε την ιστορία της εκπαίδευσης-- στοιχείων αναφορικά µε την περίοδο 
της βενετοκρατίας και της Βρετανικής Προστασίας). Ως προς την ένταξη, εξάλλου, του βιβλίου 
στην Ἱστορία τῆς, ελληνικής και ευρωπαϊκής, γυναικείας γραμματείας, αλλά και τη σύνδεσή 
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Θα μπορούσαμε άραγε - 
σημειώνουμε συνεχίζοντας την 
ενδεικτική µας διερώτηση- να 

΄ αναλύσουμε µε ακρίβεια, αλλά και να 
απολαύσουμε µε πληρότητα, µιαν 
--- . ακόµη εµμβληματική σύνθεση της 
ο 3 γραμµατειακής µας παράδοσης, Τα 
΄ ψηλά βουνά του Ζαχαρία 

«ρα ” Παπαντωνίου (1877-1940), πόνηµα, 
ν θυμόμαστε του 191δ, το οποίο 
τν αξιοποιήθηκε ως σχολικό 
αναγνωστικό, σε µια πρώτη φάση, 

έως τα 1920, χωρίς να εντρυφήσουµε 

στα εἰδικά ιστορικά δεδοµένα, στους 


Ιδιαίτερους ιστορικο-πολιτικούς, 
πολιτισμικούς ή θεωρητικούς όρους 

της συγγραφής του; 
Κωνσταντίνος Παρθένης, ε Θυμ ... ο. ος ν μι 
Προσωπογραφία Ζαχαρία Παπαντωνίου, 1920- ουσ, ο. λα, πα τις 
1930. Λάδι σε καμβά, Εθνική Πινακοθήκη - συνθέσεις ειδικών ερευνητών: την, 
Μουσείο Αλέξανδρου Σούτζου. οµορη της αναμορφῶώτικῆς 


προσπάθειας του 1913, εκπαιδευτική 

μεταρρύθμιση του 1917, η οποία 
υλοποιήθηκε µε μοχλό τις ενέργειες του Εκπαιδευτικού Ομίλου και είχε ὡς στόχο, εκτός 
των άλλων, την εισαγωγή της δημοτικής στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση: μεταρρύθμιση 
που διεπόταν, γνωρίζουμε, απὀ συγκεκριμένες ιδεολογικές και θεωρητικές αρχές: αυτές 
του αστικοδημοκρατικού φιλελευθερισμού και ορθολογισμού, αυτές του δημοτικισμού, 
αλλά και αυτές της Νέας Αγωγής -ρηξικέλευθου για την εποχή του παιδαγωγικού 
ρεύµατος προσανατολισµένου στην, απαλλαγμένη απὀ κάθε µορφής δογµατισµό, 
παιδοκεντρική και βιωµατική μάθηση. Μείζονος σημασίας για την εργασία µας, στην ίδια 
αυτή φάση της, είναι, εξάλλου, συγκεκριµένα ιστορικο-φιλολογικού χαρακτήρα στοιχεία: 
απομονώνουμε ενδεικτικά ορισμένα απὀ αυτά: τη συνάρτηση του έργου µε το ευρύτερο 
πλέγμα τῆς φυσιογνωμίας και της δημιουργίας του συγγραφέα (διηγηµατογραφία, 
χρονογράφηµα, κριτικογραφία, παιδική λογοτεχνία), τον προσδιορισμό, στα όρια τούτα. 
του είδους του, ή ακόµη την ανάδειξη των τεχνοτροπικών του νημάτων στο πλαίσιο των 
συμφραζομένων της, κοµβικής για την ιστορία τῆς γραμματείας µας, γενιάς του. Ιδιαίτερο 
ενδιαφέρον θα παρουσίαζαν, επίσης, ὡς συνέχεια της ίδιας προβληματικής, πέραν της 
ανάδειξης της αισθητικής του αξίας, η υπογράμμιση των κύριων θεματικών πόλων του 
κειµένου µας σε συνάρτηση µε τα ζητούμενα του θεσμικού του πλαισίου, ή ακόµη η 
επισήμανση των ειδικών όρων της σχέσης του µε τη γραμματική του Μανόλη 
Τριανταφυλλάδη.ὃ 





του µε ένα μείζονος σημασίας ζήτημα, αυτό της γυναικείας εκπαίδευσης, βλ. την 
εμπεριστατώµένη σύνθεση της Σοφίας Ντενίση [Ντενίση, 2014: 15-56 (και κυρίως, σ. 37-42). 
Ως προς τους ιστορικο-πολιτικούς, τους ιδεολογικούς και θεωρητικούς όρους του ζητήματος 
βασιζόµαστε στις συνθέσεις αναφοράς τῶν Σήφη Μπουζάκη και Άννας Φραγκουδάκη 
(Μπουζάκης, 2002: 56, 60, εκτός των άλλων, και 2003: 69-δ6ό, ὠς ανάλυση συνόλου: 
Φραγκουδάκη, 19758: 139-141, 160, 162. 173. 150. ενδεικτικά). Όσον αφορά, εξάλλου, στο 
γραμματολογικό πλαίσιο του έργου, µε ιδιαίτερο όφελος µελετήσαμε τις συνθέσεις τῶν 
Ῥαγγέλη Αθανασόπουλου και Κωνσταντίνου Δ. Μαλαφάντη (Αθανασόπουλος, 1905: 240-261. 
συνθετική θεώρηση του πορτρέτου του συγγραφέα, και Μαλαφάντης, 2001: 149-159, 164-105. 
σελίδες στις οποίες αναλύεται συστηματικά η υπόθεσή του --τόσο αυτή καθεαυτήν όσο και σε 
συνάρτηση µε τα καταστατικά κείµενα της συγγραφής του--, εξετάζεται η υποδοχή του από την 
κριτική, εκτιμάται η λογοτεχνική του αξία, και γίνεται η ένταξή του στα συμφραζόμενα της 
παιδικής παραγωγής του δημιουργού). Ως προς τη σχέση, τέλος, του βιβλίου µε τη γραμματική 
του Τριανταφυλλίδη, βλ. το µελέτημα του Χρίστου Τσολάκη (Τσολάκης, 1983: 263-265). 
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Προκειμένου να αποφευχθεί ο 
σκόπελος της σχολαστικότητας --τάσης 
ξένης, εὐκολα κατανοούµε, προς τη λογική 
του θεωρητικού µας πλαισίου-- στο πρώτο 
αυτό βήμα τῆς δουλειάς µας, το ἱστορικο- 
γραμματολογικό, επιλέγονται αποκλειστικά 
και µόνο στοιχεία που επικουρούν το 
ζητούμενο της ερμηνείας: η σύνδεση, λ.χ., 
μιας συγγραφέως αναφοράς των 
µεταπολεμικών µας, πλέον, γραμμάτων, 
αποσπάσµατα έργων της οποίας 
περιλαμβάνονται, καθώς γνωρίζουμε, στα 
ανθολόγια της πρωτοβάθμιας, εκτός των 
άλλων, εκπαίδευσης (Κατσίκη-Γκίβαλου, 
κ.ά., 2013: 206-210), της Διδώς Σωτηρίου 
(1909-2004). µε τα.  ιστορικο-πολιτικά 
συμφραζόμενα της Μικρασιατικής 
καταστροφής, καθώς και µε αυτά της 
µεσοπολεμικής και της µεταπολεμικής 
περιόδου, θα αναφερόταν αποκλειστικά και 





µόνον ὡς στοιχείο που θα μπορούσε να Διδώ ... 

φωτίσει ὀόψεις της γραφής «τῆς, Νεοελληνική Εικονιστική 
αναδεικνύοντας κομβικά χαρακτηριστικά Ἡροσωπογραφία, Ινστιτούτο Ιστορικών 
αυτής, όπως η. στορική τὴς βάση, η Ερευνών / Εθνικό Ίδρυμα Ερευνών. 


βιωµατική τῆς έδραση, η πολιτική και η 
φεμινιστική προβληματική. 


Ἐπανερχόμενοι ακροθιγώς στο, λίαν σημαίνον για κάθε φιλολογική προσέγγιση, 
ζήτημα του ειδολογικού προσδιορισμού”., θα σημειώσουμε ότι ένα απὀ τα σηµαντικά, 
συναφή µε αυτό, δεδοµένα που έχει συχνά προσελκύσει το ενδιαφέρον µας είναι - πέραν 
του φαινομένου της ειδολογικής ετερογένειας, ποὺ µπορεί να αποτελέσει τη βάση µιας 
γόνιµης συζήτησης πάνω στα καταστατικά χαρακτηριστικά του λογοτεχνικού, στη 
συνάρτησή του µε το ευρύτατο πλέγμα τῶν τύπων του λόγου-- η παραμυθική αφήγηση: 
αφηγηματική µορφή η οποία διατρέχει την παράδοση της λογοτεχνίας για παιδιά, το 
παραμύθι θεωρείται τόσο ὡς προς τους επιµέρους του τύπους (παραδοσιακό / μοντέρνο) 
και τα καταστατικά του χαρακτηριστικά, όσο και ὡς ειδολογική σκευή έργων αναφοράς 
της ευρωπαϊκής και της εγχώριας παραγωγής, ορισμένα απὀ τα οποία κοσμούν τα 
ανθολόγια της εκπαίδευσής µας: Ο μικρός πρίγκιπας του Γάλλου συγγραφέα Απίοίπε ἄε 
σαϊπί-Εχιρέτν (1943), Η παράξενη αγάπη του αλόγου και τής λεύκας (1957) ή «Ἡ 
Ώροχούλα, ο Μουντζούρης κι ένα χριστουγεννιάτικο όνειρο» (1991) του Χρήστου 
Μπουλώτη, κομψό δείγμα γραφής πάνω στη διαφορετικότητα και το περιθώριο, έχουν 





3; Χαρακτηριστικά τα οποία επισημαίνονται από τον Βαγγέλη Κάσσο και την Έρη Σταυροπούλου 


στο πλαίσιο τῆς συστηματικής τους θεώρησης της βιο-εργογραφίας της δημιουργού (Κάσσος, 
1956: 210-220 και Σταυροπούλου, 2011: 9-19). 

Αντικείµενο πολυάριθµῶν προσδιορισµών από την αρχαιότητα έως σήµερα, η έννοια του 
λογοτεχνικού είδους αποτελεί, όπως γνωρίζουμε, σηµείο αναφοράς κάθε θεωρητικού περί 
γραμματείας στοχασμού. Για µιαν εμπεριστατωµένη μεταθεωρητικού τύπου εξέταση των 
συναφών µε αυτήν προτάσεων, βλ. τη µελέτη του Δημήτρη Αγγελάτου, Η “φωνή” της µνήµης. 
4οκίμιο για τα λογοτεχνικά εἰδή (Αγγελάτος, 1997 -- σ. 25-26. εκτός τῶν άλλων, όσον αφορά, 
ειδικότερα, στο ζήτημα της ειδολογικής ετερογένειας). Στον ίδιο ερευνητή οφείλουμε μιαν, 
Ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα για την οπτική µας, πρόταση σχετικά µε τη λειτουργία της κατηγορίας 
του είδους στο πλαίσιο της διδακτικής πράξης: ανατιθέµενος σε µιαν ενεργητική κοινότητα 
αναγνωστών, αυτήν των μαθητών ή τῶν φοιτητών, ο ειδολογικός προσδιορισμός, μαθαίνουμε 
διαβάζοντας το οικείο µελέτημα, δυνητικοποιείται, καθώς υπόκειται σε µια δυναμική 
διαδικασία αναθεώρησης και επαναπροσδιορισμού (Αγγελάτος, 2008). 
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αποτελέσει επανειλημμένα αντικείµενο προβληματισμού στο επίπεδο αυτό της εργασίας 
1 
μας. 


Ο. κειµενοκεντρικός, πέραν του ιστορικο-πολιτισμικού, προσανατολισμός της 
προβληµατικής µας υποβάλλει, εξάλλου, το επόμενό της βήμα, την ενδο-κειµενική 
ανάλυση. Στη, στενά συναρτηµένη µε τα ζητούμενα του θεωρητικού µας πλαισίου, φάση 
αυτή της εργασίας µας, το ενδιαφέρον µας επικεντρώνεται σε δεδοµένα µορφής, µιας 
έννοιας µε ιδιαίτερη, γνωρίζουμε, βαρύτητα και πλούσια ιστορία (Ώο]εζεί, 1990: 52-71, 
124-175): στοιχεία του λεξιλογίου, σχήματα λόγου, γραμματικο-συντακτικά φαινόμενα, 
στοιχεία στιχουργίας, είναι ορισμένα από τα δεδοµένα τα οποία προσελκύουν την 
προσοχή µας στη φάση αυτή -ὑπό τον όρο ότι παρουσιάζουν ειδικὀ ερμηνευτικό 
ενδιαφέρον. Στο ίδιο αυτό κεφάλαιο εξετάζονται επίσης ζητήματα δοµής, όπως ο 
προσδιορισμός τῶν, υποτεινουσών την αρτιότητα του έργου, νοηµατικών ενοτήτων ή ο 
ορισμός και ο σχολιασμός των κύριῶν αφηγηµατικών του 
οριζουσών, βάσει ειδικά επιλεγμένων, εννοιών 
αφηγηματολογίας.'΄ Ο τύπος του αφηγητή στο µυθιστόρηµα 
του Ευγένιου Τριβιζά Η τελευταία μαύρη }άτα (2001), οι 
εγκιβωτισμένες αφηγήσεις σε αυτό της Σωτηρίου Μέσα στις ο νρού)ο ποι 
φλόγες (1978), ή η µετα-αφήγηση ὣς επιλογή σύνθεσης στους ρομ. 
Επισκέπτες (1979), το δεύτερο νεανικό έργο της δημιουργού -- - 
ευρηµατική, θυμόμαστε, προσέγγιση τῆς άυτοβιογραφίας τῆς 
Μαρτινέγχκου- θα µμπορούσαν να αναφερθούν «ος 
παραδείγματα δεδοµένων που σχολιάζονται στο σκέλος αυτό 
της ανάλυσής µας. 

Σημαντική έννοια τῆς σλαϊερμαχεριανής, κυρίως, αικο 
ερµηνευτικής εἶναι και αυτή του θόµατος. Το θέμα Ε.λονας Ἂ ᾱ Αωλ«οκάνλος 
προσδιορίζεται, θυμόμαστε, στα όρια τῆς εν λόγω σύνθεσης ὡς ᾿ Εξώφυλλο 
η Ιδέα βάσης γύρω από την οποίαν το υπό µελέτη έργο της έκδοσης του 1923. 
οργανώνεται, ιδέα η οποία συνιστά την εσωτερική του ενότητα 
και ανάγεται στο πρὀσωῶπο του συγγραφέα. Κατηγορία που γνώρισε ποικίλες 
ενδιαφέρουσες επαναπροσεγγίσεις κατά τον προηγούμενο αιώνα --με κυριότερη αυτήν 
της, φαινομενολογικών καταβολών, θεματικής κριτικής-- το θέµα µας ενδιαφέρει, στο 
πλαίσιο της εργασίας µας, σε µια συγκεκριμένη του εκδοχή: αυτήν του εννοιακού, όπως 
θα τον χαρακτηρίζαµε, πυρήνα του κειµένου, πυρήνα που αποτελεί ένα απὀ τα νοηµατικά, 
ένα απὀ τα ταυτοτικά του κέντρα" Κέντρο στο οποίο απολήγουµε, θα σηµειώναμε 





ΙΙ Σαιντ-Εξυπερύ (1940-1944). 352014 (έργο κεφάλαιο του οποίου περιλαμβάνεται, θυμόμαστε, 


στα ανθολόγια της πρωτοβάθμιας, εκτός τῶν άλλων, εκπαίδευσης -- Τσιλιµένη, κ.ά., 2013: 50): 
Μπουλώτης, 1987 και 1991 (2014 και ’2010: Κατσίκη-Γκίβαλου, κ.ά.. ό. π.: 250-252, ως προς 
το δεύτερό του κείµενο). Πλούσια στοιχεία αναφορικά µε τον ορισμό, την ιστορία, την 
τυπολογία, τη μεθοδολογία ανάλυσης του, λαϊκού και του λόγιου, παραμυθιού παρουσιάζονται 
στη µελέτη του Κωνσταντίνου Δ. Μαλαφάντη, Το παραμύθι στην εκπαίδευση. Ψυχοπαιδαγωγική 
διάσταση και αφιοποίησήη (Μαλαφάντης, 2006: 19-69 και 106-114). Ερμηνευτική, βασιζόμενη 
στο αναλυτικό µας πλέγμα και πλαισιωµένη από εκτενή θεωρητική εισαγῶγή, µελέτη τριάντα 
τεσσάρων παραμυθιών αντληµένων απὀ τα ανθολόγια του δημοτικού σχολείου προτάθηκε στην 
πτυχιακή εργασία των Ζωή Δημητράκη και Σταυρούλας Τσιλιγιάννη (Δημητράκη - 
Τσιλιγιάννη, 2013). 

Από τις πολυάριθµες έγκυρες πραγματεύσεις του εν λόγω παραδείγματος, θα ξεχωρίζαµε, ὡς 
Εμπεριστατωµένη ανάλυση συνόλου, αυτήν του Δημήτρη Αγγελάτου, «Μορφές» (Αγγελάτος, 
2011: 55-56, 92-167). στα όρια της οποίας εξετάζονται αναλυτικά τα κεφάλαια “γλώσσα”. 
ἠσχήματα λόγου”, “ρυθμός και μετρική”. “᾽αφήγηση και σκηνικοί λόγοι”. 

Το φαινόμενο της µετα-αφήγησης στους Επισκέπτες (2011) εξετάζεται απὀ τη Μένη 
Κανατσούλη στη συναφή µε το έργο µελέτη της (Κανατσούλη., 2008: 75-87, και κυρίως, σ. 77. 
84). ενώ η µορφή του αφηγητή στην ανωτέρω σύνθεση του Τριβιζά (2014) σχολιάζεται στην 
εργασία της Ευγενίας Σακελλαριάδη (Σακελλαριάδη, 2004: 540-542). 
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συμπληρώνοντας την πρότασή µας, βάσει µιας διεργασίας αφαίρεσης, που µας καθοδηγεί 
προς την ουσιακή. προς την ουσιαστική, ούτως ειπείν, βάση του έργου. 

Θέματα-έννοιες, όπως αυτά της «τύχης» και της «τέχνης», που συνθέτουν τον τίτλο 
του δέκατου κεφαλαίου του παιδικού μυθιστορήματος του Γρηγόριου Ξενόπουλου Η 
Αδελφούλα µου (1891. 1923). διατρέχοντας όψεις τῆς υπόθεσής του, ή αυτά της 
«ταυτότητας» και της «ετερότητας», που, συνδυαζόµενα µε το παράδειγµα της 
παθολογίας, υποτείνουν την προβληματική του Μέσα στις φλόγες' έννοιες-θέµατα, όπως 
αυτά του «λευκού» και του «μαύρου», που αναδεικνύονται απὀ την εκ του σύνεγγυς 
ανάλυση του δεύτερου αναφερθέντος παραμυθιού του Μπουλώτη («Η Βροχούλα, ο 
Μουντζούρης κι ένα χριστουγεννιάτικο όνειρο») --αντιθετικά, ενίοτε, διώνυµα που 
λειτουργούν ὡς οργανωτικά της σηµασίας και οδηγητικά της ερμηνείας νήµατα-- θα 
μπορούσαν να παρατεθούν ὡς χαρακτηριστικά παραδείγματα τῆς συλλογιστικής µας, στο 
σηµείο αυτό.» 


Ο αναγωγικός, πέραν του ιστορικού και του ενδο-κειμενικού, προσανατολισμός της 
εργασίας µας υπαγορεύει, υποτείνοντάς το, και το τελευταίο της βήμα, το οποίο 
επιγράφεται «ερμηνευτική κατακλείδα», και έρχεται να επιστεγάσει την αναλυτική µας 
προσπάθεια, κατά πρώτο λόγο, συμπυκνώνοντας τα πορίσµατά της, και, κατά δεύτερο 
λόγο, εμβαθύνοντας σε συγκεκριμένες --επιδεκτικές ειδικότερου σχολιασμού-- νοηµατικές 
πτυχές του εκάστοτε υπό εξέταση έργου. Νοηματικές πτυχές που, στοιχιζόµενες µε τις 
θεωρητικές µας προκείµενες, μπορούν να αποτελέσουν τόσο τη βάση τῆς κριτικής 
κατανόησης, µε την έννοια της ερμηνευτικής αφοµοίΏσης, του λογοτεχνήµατος, όσο και 
το εφαλτήριο µιας προβληµατικής ευρύτερης, κατά το δυνατόν, εμβέλειας. 

Ἡ ανάδειξη ποικίλων μορφών διαφορετικότητας (του  αλλόφυλου, του 
αλλόγλωσσου, του ατόμου µε ειδικές ανάγκες). η αξιοποίηση σταθερών της παιδικής 
σκέψης (του μαγικού, του πραγματισμού των ονομάτων, του ανθρωπομορφισμού φυτών, 
ζώων και ουρανίων σωμάτων), η οικολογική. τέλος, προβληματική -δεδοµένα που 
αποτυπώνονται, θυμόμαστε, στην αλληγορία της Παράζενης αγάπης του αλόγου και τής 
λεύκας, αρθρωνόµενα στα δύο κεντρικά τής πρόσωπα-- θα μπορούσαν να αναφερθούν Ως 
παραδείγματα ζητημάτων που σχολιάζονται στο κρίσιμο τούτο στάδιο της εργασίας µας. 
Πρόκειται, καθώς καταλαβαίνουμε, για θεματικές που μπορούν να αποτελέσουν τη βάση 
µιας συζήτησης θεωρητικού, βιοθεωρητικού, πολιτιστικού, ή και πολιτικού ακόµη, 
περιεχοµένου. ὁ 





4 Όσον αφορά στην έννοια του θέματος στη σλαϊερμαχεριανή ερμηνευτική, βλ. Φομ]είοιπιας]ιος, 
1957”, ό. π.: 54-55 και 14δ. Πολύτιμη, εξάλλου, πηγή για τη µελέτη µας του συνόλου των 
ανωτέρω συνιστωσών τῆς κατηγορίας στη σὐγχρονή της εκδοχή στάθηκε το ειδικό αφιέρωμα 
του περιοδικού Ροότίφι6, «Όι επόπιο επ Π{{έταίμτε» (Ροό(ίφιο, 1955). και ιδίως τα άρθρα των 
Οεοτρος Τ.,οτοιχ και ΡΠΙΗΡρρο Ηαπιοῃ (Τρτοιχ. 19585, κυρίως, σ. 449-450: ἨΠαπιοῃ, 1955, ιδίως, 
σ. 495-496). 

Ἡ υπόθεση, το γραμματολογικό και ιδεολογικό υπόβαθρο της Αδελφούλας µου [Ξενόπουλος 
(1967-1951), 1954] αναλύονται, θυµίζουμε, µε ακρίβεια απὀ τον Κωνσταντίνο Δ. Μαλαφάντη 
(Μαλαφάντης, 2001: 117-136). ενώ τα ζητήματα ταυτότητας και διαφορετικότητας που 
συζητώνται στο Μέσα στις φλόγες (Σωτηρίου. 2014) εξετάζονται µε συνέπεια από τη 
Διαμάντη Αναγνωστοπούλου (Αναγνωστοπούλου, 2007: 354-350). 

Στην περί ετερότητας προβληματική του έργου αναφέρεται η Μένη Κανατσούλη στο άρθρο της 
«ΛΔιδάσκοντας πολυπολιτισµική παιδική λογοτεχνία» (Κανατσούλη, 2005: δ5). Στο πλαίσιο, 
σημειωτέον, της ανάλυσής µας του ίδιου αυτού θεματικού παραδείγματος, µε ιδιαίτερο όφελος 
έχουν αξιοποιηθεί εννοιολογικά και µεθοδολογικά δεδοµένα προερχόμενα απὀ το πεδίο της 
πολιτισμικής εικονολογίας (κλάδου, θυµίζουµε, της συγκριτικής φιλολογίας που εξετάζει τους 
τρόπους εγγραφής στο λογοτέχνηµα της εικόνας του άλλου), µε τη βοήθεια της συναφούς 
μελέτης της Φραγκίσκης Αμπατζοπούλου [«Λογοτεχνία και πολιτισμική εικονολογίω) 
(Αμπατζοπούλου, 1998: 2309-265)|. Βάση, εξάλλου, για την ανίχνευση τῶν ανωτέρω σταθερών 
της παιδικής σκέψης (του πραγματισμού τῶν ονομάτων, τῶν τύπων του μαγικού και αυτών του 
ανθρωπομορφισμού), ανίχνευση που αποτελεί σηµαίνουσα όψη τόσο τῆς συγκεκριμένης όσο 
και ὀμορών της ερμηνευτικών µας διερωτήσεωὠν, αποτέλεσαν τα οικεία τμήματα της σύνθεσης 
του {εαπ Ρἰαςεί, Για τορτόκοπίαΠίοη ἄμ ΠΙοπάε οἶες [επΓαηί (Ρὶαδεί, 2005: 55-71, 113-137 και 
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Ειδική θεωρητική πλαισίωση. µια επιλογή η οποία αποτυπώνεται, είδαμε, στην 
ιστορικο-γραμματολογική τοποθέτηση και τον εἰδολογικὀ προσδιορισμό, την ενδο- 
κειµενική, αρθρωµένη κατά µέρη, θεώρηση, την ερμηνευτική, τέλος, σύνθεση -όψεις µιας 
φιλολογικής υφής προβληµατικής, οµόκεντροι, ούτως ειπείν, κύκλοι, ενός αναλυτικού, 
υποτείνοντος τη συστηµατικότητα τῆς διδακτικής µας προσέγγισης, συνόλου. 

Με ιδιαίτερη έµφαση θα υπογραμμίζαµε, κλείνοντας τη διαγραφή του ιδίου και της 
συλλογιστικής του, κατά πρώτο λόγο, το ζητούμενο της συστηματικής σύνδεσης της 
προτεινόμενης προσέγγισης µε τον χώρο της ιστορίας, και, κατά δεύτερο λόγο, αυτό του 
εὐτακτου, όπως θα τον περιγράφαµε, χαρακτήρα της ανάλυσης: ενδελεχής, η τελευταία 
διέπεται, καθώς είδαμε, από µιαν εσωτερική συνοχή, επιλογή η οποία υποτείνεται απὀ το 
θεωρητικό τῆς πλαίσιο και της επιτρέπει να απολήξει στο πλέον κρίσιμο, ίσως, ζητούμενο 
της διερώτησής µας: την ερμηνευτική αναγωγή. Αναγωγή µέσω της οποίας η φιλολογική 
εργασία, εδραζόµενη στην ενδο-κειµενική ανάλυση και αξιοποιώντας, προσεκτικά 
επιλεγμένες, όψεις άλλων επιστημονικών τοµέῶν (τῆς φιλοσοφίας, τῶν πολιτισμικών 
σπουδών, της αναπτυξιακής Ψυχολογίας --μιας επιστήμης τα πορίσματα τῆς οποίας 
μπορούν να εμπλουτίσουν τη µελέτη της παιδικής, ειδικότερα, λογοτεχνίας), θα μπορούσε 
να διασταυρωθεί γόνιμα µε τον χώρο τῆς σκέψης, τροφοδοτώντας, µέσω αυτού, την, 
προσανατολισμένη προς ζητήματα γενικότερου θεωρητικού ενδιαφέροντος, και 
εστιασµένη σε ερωτήματα εἰδικότερης πνευματικής βαρύτητας, στοχαστική γραφή. ; 


ος 





143-211). Ενδιαφέροντα, τέλος, για την επί του κειµένου εργασία µας στοιχεία αναφορικά µε 
την οικολογική θεματική παρουσιάζονται στο ειδικό µε αυτήν µελέτημα του Γιάννη 
Παπαδάτου (Παπαδάτος, 1995). 

Ως ένα πρώτο, αναγόµενο σε µια πρώιμη για τη διαμόρφῶση τῶν γραμμάτων µας περίοδο, 
παράδειγµα διαλόγου της νεοελληνικής φιλολογικής επιστήµης µε τη στοχαστική γραφή θα 
αποµμονώναµε την πραγματεία του Ιωάννη Συκουτρή «Φιλολογία και ζωή», μνημειώδη, 
θυμόμαστε, σύνθεση του 1931 [Συκουτρής (1901-1937), 1952: 210-230]. «Θεωρητική και 
φιλοσοφική της Φφιλολογικής πράξεως επισκόπησις», σύμφωνα µε καίρια διατύπωση του 
συγγραφέα (αυτόθι, σ. 221), το μείζονος τούτο σημασίας μνημείο της γραμματείας µας είναι, 
πιστεύουμε, εντάξιµο στο ανωτέρω πλαίσιο, για δύο λόγους: πρώτον, διότι συνιστά, µέσω της 
επιστηµολογικής του διάστασης, µια συστηματική πράξη αναστοχασμού’ και, δεύτερον, διότι, 
στενά συναρτηµένο µε τη σλαϊερμαχεριανή και την ντιλταϊκή παράδοση, εστιάζει σε µια, 
πλούσια σε αναγῶγές, προβληματική: το ζητούμενο της σύνδεσης της φιλολογικής ερμηνείας 
µε το παράδειγµα πνευματική ζωή, παράδειγµα το οποίο νοείται ως ο ευρύς ιστορικο- 
πολιτισμικός ορίζοντας του, ενεργούντος και στοχαζόµενου, προσώπου. 
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ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 


Α. ΠΡΩΤΟΓΕΝΕΙΣ ΠΗΓΕΣ 


Καγιαλής, Παναγιώτης - Ντουνιά, Χριστίνα - Μέντη, Θεοδώρα (2012). Κείμενα 
Νεοελληνικής 4{ογοτεχνίας ΙΓ’ Γυμνασίου. Αθήνα: Ο.Ε.Δ.Β., σ. 50-52 ᾖ120061. 


Κατσίκη-Γκίβαλου, Άντα (κ.ἀ.) (2013). Με λογισμό και μ᾿ ὀνειρο. Ανθολόγιο 
Λογοτεχνικών Κειμένων Ε΄ ὅ Στ’ Δημοτικού. Ι.Τ.Υ.Ε. - Διόφαντος, σ. 206-210 και 
250-252 [120061. 


Μουτζάν-Μαρτινέγκου, Ελισάβετ (1997). Αυτοβιογραφία (φιλολογική επιμέλεια 
Βαγγέλης Αθανασόπουλος). Αθήνα: Ωκεανίδα [11881 |. 


Μπουλώτης, Χρήστος (42014). Η παράξενη αγάπη του αλόγου και τής Λεύκας. Αθήνα: 
Ρο]αγις [11987]. 


στσσσ- (42010), «Η Βροχούλα, ο Μουντζούρης κι ένα χριστουγεννιάτικο όνειρο». Στο Επτά 
Ἱστοριούλες γιορτινές και παράζενες, επτά. Αθήνα: Ρο]ατίς [119901 . 


Ξενόπουλος, Γρηγόριος (1984). Η Αδελφούλα µου. Αθήνα: Αδελφοί Βλάσση [1159Ι- 
19223. 


Παπαντωνίου, Ζαχαρίας (52014). Τα ψηλά βουνά (επίµετρο Ν. Δ. Τριανταφυλλόπουλος). 
Αθήνα: Βιβλιοπωλείον της «Εστίας» [1191 91. 


Σαιντ-Εξυπερύ, Αντουάν ντε (2014). Ο µικρός πρίγκιπας (µμτφρ. Μελίνα Καρακώστα). 
Αθήνα: Πατάκης [11943|. 


Σωτηρίου, Διδώ (72014). Μέσα στις φλόγες. Αθήνα: Κέδρος [11975]. 
ονιώ, (201 1). Οι Επισκέπτες. Αθήνα: Κέδρος [119709]. 
Τριβιζάς, Ευγένιος (72014). Η τελευταία μαύρη γάτα. Αθήνα: Μεταίχμιο [12001]. 


Τσιλιμένη, Τασούλα (κ.ά.) (2013). Ανθολόγιο {ογοτεχνικών Κειμένων 4’ ἆ Β᾽ {ημοτικού. 
Το {ελφίνι. Ι.Τ.Υ.Ε. - Διόφαντος, σ. 50 [12006]. 


Β.ΔΕΥΤΕΡΟΓΕΝΕΙΣ ΠΗΓΕΣ 


Αγγελάτος, Δημήτρης (1997). Η “φωνή” τῆς µνήµης. 4οκίμιο για τα λογοτεχνικά εἰδηή. 
Αθήνα: Λιβάνης. 

ο (2008). Η συμβολή τῆς θεωρίας των λογοτεχνικών ειδών στη διδασκαλία της 
νεοελληνικής λογοτεχνίας στη δευτεροβάθμια και την τριτοβάθμια εκπαίδευση. 
Στο Χ. Μ. Νιφτανίδου (επιμ.). Η διδασκαλία τής λογοτεχνίας: ἱστορική καὶ 
συγχρονική προοπτική. Πάτρα: «Περί Τεχνών», σ. 53-87. 

στσσσ- (2011). Η Άλφα Βήτα του νεοελληνιστή. Αθήνα: πίοπῦςις. 

Αθανασόπουλος, Βαγγέλης (1997). Το «αμαθήτευτον µάθηµα µιας ζωής (Ἡ 
συντομευμένη ζωή και η περικομµένη Αυτοβιογραφία της Ελισάβετ Μουτζάν 
Μαρτινέγκου. Στο Αυτοβιογραφία. ὀ. π., σ. 9-13. 
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ο (1998). Ζαχαρίας Λ. Παπαντωνίου. Στο Η παλαιότερη πεζογραφία µας. Από τις 
αρχές τής ὡς τον πρώτο παγκόσμιο πόλεμο. τ. ΙΑ΄ (1900-1914). Αθήνα: Σοκόλης, 
σ. 240-268. 


Αμπατζοπούλου, Φραγκίσκη (1998). Λογοτεχνία και πολιτισμική εικονολογία. Στο Ο 
άλλος εν διωγμώ: ΒΗ εικόνα του Εβραίου στή λογοτεχνία. Ζητήματα ιστορίας καὶ 
μυθοπλασίας. Αθήνα: Θεμέλιο, σ. 239-265. 


Αναγνωστοπούλου, Διαμάντη (2007). Η Μικρασιάτισσα ὣς διπλά Άλλη, γυναίκα και 
ξένη, σε μυθιστορήματα για εφήβους. 2το Αναπαραστάσεις του γυναικείου στή 
λογοτεχνία. Αθήνα: Πατάκης, σ. 347-360. 


Αποστολίδου, Βενετία - Χοντολίδου, Ελένη (επιμ.) (1999). /{ογοτεχνία και εκπαϊδευση. 
Αθήνα: τυπωθήτω / Γιώργος Δαρδανός. 


Αποστολίδου, Βενετία - Καπλάνη, Βικτωρία - Χοντολίδου, Ελένη (επιμ) (2002). 
4ιαβάζοντας λογοτεχνία στο σχολείο... Μια νέα πρόταση διδασκαλίας. Αθήνα: 
τυπωθήτω / Γιώργος Δαρδανός. 


Γαραντούδης, Ευριπίδης (2008). Η επτανησιακή ποίηση του 19ου αιώνα. Γενικά 
χαρακτηριστικά. Στο Τάκης Καγιαλής (επιμ.). Νεότερη ελληνική λογοτεχνία (19ος 
ά 20θός αιώνας. Εγχειρίδιο μελέτης. Ἑλληνικό Ανοικτό Πανεπιστήµιο: Πάτρα, σ. 
53-76. 


Δημητράκη, Ζωή - Τσιλιγιάννη Σταυρούλα (2013). Παραμυθικά κείµενα των τριών 
Ανθολογίων Λογοτεχνικών Κειμένων του δημοτικού σχολείου: Ερμήηνευτική 
ανάλυση και διδακτική αξιοποίηση. Αδηµοσίευτη πτυχιακή εργασία, Πανεπιστήµιο 
Πατρών, Π.Τ.Δ.Ε., Πάτρα. 


Ηο]ιδ, Κοῦετί (2004). Ερμηνευτική. Στο Καπιαη ϱε]άρῃ (επιμ.). Ιστορία τής θεωρίας τής 
λογοτεχνίας / δ. Από τον φορμαλισμό στον μεταδοµισµό (Μίλτος Πεχληβάνος - 
Μιχάλης Χρυσανθόπουλος, θεώρηση µτφρ.). Θεσσαλονίκη: Α.Π.Θ. - Ινστιτούτο 
Νερελληνικών Σπουδών (Ίδρυμα Μανόλη Τριανταφυλλίδη), σ. 361-404. 


Καλογήρου, Τζίνα - Λαλαγιάννη, Κική (επιμ.) (2005). Η λογοτεχνία στο σχολείο. 
Θεωρητικές προσεγγίσεις και διδακτικές εφαρμογές στην πρωτοβάθιπα εκπαϊδευσή. 
Αθήνα: τυπωθήτω / Γιώργος Δαρδανός. 


Κανατσούλη, Μένη (2005). Διδάσκοντας πολυπολιτισµική παιδική λογοτεχνία. Στο Η 
λογοτεχνία στο σχολείο. ὀ. π.. σ. 19-90. 


σσσσσ- (2008). Ἐαναγράφοντας για παιδιά µια παλιά ιστορία: Ἡ περίπτωση τῆς 
αυτοβιογραφίας τῆς Ελισάβετ Μουτζάν-Μαρτινέγκου. Στο Ο ήρωας και ή ἠρωίδα 
µε τα χίλια πρόσωπα. Νέες απόψεις για το φύλο στην παιδική λογοτεχνία. Αθήνα: 
(πίεηρεις, σ. 75-87. 


Κάσσος, Βαγγέλης (1988). Διδώ Σωτηρίου. Στο Η μεταπολεμική πεζογραφία. Από τον 
πόλεμο του 40 ως τή δικτατορία του ᾿ό7.τ. Ζ’. Αθήνα: Σοκόλης, σ. 210-224. 


Κεχαγιόγλου, Γιώργος (1999). Ελισάβετ Μουτσά(ν)-Μαρτινέγκου. Στο Η παλαιότερη 
πεζογραφία µας. Από τις αρχές τής ως τον πρώτο παγκόσμιο πόλεμο. τ. Β΄ / 1: 15ος 
αιώνας - 15320. Αθήνα: Σοκόλης, σ. 225-235. 


Λεοντσίνης, Γεώργιος Ν. (2011). Θεσμµικές καινοτομίες στην επτανησιακή εκπαίδευση 
(1780-1564 περίπου). Στο Σήφης Μπουζάκης (επιμ.). Πανόραμα ιστορίας τής 
εκπαϊδευσής. Όψεις και απόψεις. τ. Α΄. Αθήνα: (πίεπῦεις, σ. 257-308. 


Μαλαφάντης, Κωνσταντίνος Δ. (2001). Η αδελφούλα µου (1591) του Γρηγόριου 
Ξενόπουλου: Το πρώτο κοινωνικό παιδικό µυθιστόρηµα. / ΗἩ προσφορά του 
Ζαχαρία Παπαντωνίου στην παιδική λογοτεχνία και την εκπαίδευση. Στο Θέματα 
παιδικής λογοτεχνίας. Αθήνα: Πορεία, σ. 117-136 και 149-195. 
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Στο Το παραμύθι στήν εκπαίδευση. Ψυχοπαιδαγωγική διάστασήη και αξιοποίηση. 
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Η εξέλιξη του Αυτικού πανεπιστημίου από την αυτονομία στην 
κοινωνική ευθύνη και οι σύγχρονες προκλήσεις για το πεδίο της 
ιστορίας 


Τριαντάφυλλος Β. Δούκας, Διδάκτορας Ιστορίας Νεοελληνικής Εκπαίδευσης 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 


Σκοπός της εργασίας είναι να παρουσιάσει τη μετεξέλιξη του πανεπιστημιακού θεσμού κατά 
πορεία µετάβασής του από τη νεοτερικότητα στην ύστερη νεοτερικότητα και τις επιδράσεις του στο 
πεδίο της ιστορίας. Τη μµετεξέλιξή τους από την αυτονομία και αυτοδιοίκηση στην ετερονοµία. Το 
όραμα και η ιδέα του πανεπιστημίου στη νεοτερικότητα --το όραμα του ἨΗιπιροίάί (Οἱάμῃπς)- στην 
ύστερη νεοτερικότητα αλλάζει. Το πανεπιστήμιο, μπορούμε να πούμε ότι περνάει απὀ µια φάση 
σχετικής αυτονομίας σε µια νέα φάση ετερονοµίας- µέσα απὀ την αναγκαιότητα απόδοσης λόγου 
(αοοοιπίαὈΙΠίγ Ργοςςςς), την διαδικασία κοινωνικής ευθύνης. Το πανεπιστήμιο λογοδοτεί σε αυτούς 
απὀ τους οποίους εκπορεύονται οι περιορισµένοι πόροι για τη χρηµατοδότησή του, οι οποίοι 
κατευθύνονται µε την αγοραία λογική µετρήσιµου κόστους-οφέλους. Αυτό αναπόφευκτα περιορίζει 
την αυτονομία που πρέπει να έχει η ακαδημαϊκή έρευνα και διδασκαλία εντός του. Επίσης, µέσα από 
την κοινωνική λογοδοσία πριμοδοτούνται συγκεκριµένες επιστημονικές περιοχές και επιµέρους τάσεις 
εντός τῆς κάθε περιοχής, ενώ άλλες υποβαθµίζονται: και συγκεκριμένου τύπου έρευνες και θεματική 
ερευνών οι οποίες είναι συμβατές µε µια ταχύρυθµη ποσοτική μέτρηση και αξιολόγηση. Η παραπάνω 
διαδικασία επιδρά αναντίρρητα και στο χώρο τῶν κοινωνικών- ανθρωπιστικών επιστηµών, επιστημών 
οι οποίες µε βάση τα τελικά εξαγόµενά τους δεν είναι άµεσα συνδεδεμένες µε την παραγωγή και την 
αγορά. Έτσι, αναπόφευκτα και το πεδίο τῆς ιστορίας και τῶν ιστορικών βρίσκεται σε διαδικασία 
κρίσης και μετασχηματισμού: τα τελικά εξαγόµενά του (ουαίριίς) πρέπει να σχετίζονται αµεσότερα µε 
τις ανάγκες της κοινωνίας, της αγοράς και των ΜΜΕ. Οι ιστορικοί αναζητούν εργασία σε νέους 
χώρους (μουσεία, ΜΜΕ, κέντρα τεκμηρίωσης κτλ.). Ἐπιπλέον, οι ιστορικοί παίρνουν όλο και 
περισσότερο µέρος στις δηµόσιες αντιπαραθέσεις. Ἡ ιστορία καθίσταται όλο και περισσότερο 
δηµόσια, διαμέσου και τῶν µέσων ενημέρωσης. Τα ἀεδραίο για επιµέρους θεματικές τῆς ιστορίας είναι 
πλέον κοινός τόπος. Η τελευταία καθίστανται όλο και περισσότερο δημόσια, όταν το πανεπιστήμιο 
καθίσταται όλο και περισσότερο ιδιωτικό. Παράλληλα, η δηµόσια ιστορία µπορεί να δράσει 
απελευθερωτικά µέσα απὀ την καλλιέργεια της ιστορικής συνείδησης του κριτικού πολίτη. 


ΡΓΙΜΜΑΕΥ 


Αίπι ο (Πῖς ννοίΚκ ἶς ίο Ρτεσεπί (Πε ενο]μίίοπ οἱ (11ο απ]νετςΙίγ ἹπςΠ(πίάοη ἁμγίης ές (Γαηςιίίοη 
ΠΟΠ πιοάεγΠΙ(γ {ο εατἰγ πιοάεΓπΙ(γ. ές ονο]Ιίίοη ἔτοπι αΠίΟΠΟΠΙΥ {ο ΠείεΓοποπιγ. ΤΗο νὶςίοη απά {Πο 
1άθα οἳ απίνοατςίίν Ίπ πιοάετηϊίν -Ηιππρο[ά”ς νἰδίοη (Οάμπρ)- οΏαπσες ἵπ οατΙγ πιοάρτπΙίγ. ΊΝε ο. 
«αρρογί ἰΠαί ιπ]νεις]ήες σος [Ποπι α ριαςο ΟΓ τεἰαίϊνε αΠίοΠΟΠΙΥ {ο α ΠΕΝ Ρῃαςε ΟοΓ ΠείοΓοποπιγ- 
Ώπτοιισῃ πο πεοθςςΙ{γ οἳ {πε αοοοιπίαὈΙΠίγ ρτοςθςς. Ὀπϊνεις]ίγ 15 αοοουπίαδ|ε {ο ίποςο {Γοπι ννΠΊεΠ {πε 
Ηπι(εά τοςοιγςαος Ποπι Τίς Γπάϊηςσ αγε ἀργίνεά, ννη]ο[ι ατε ἀοτίνεά γΗ(1 (ήπε πιατΚοί ]οσῖς οἳ πιεαςιταῦ]ε, 
οο»ί- θεποβί. ΤΗϊς Ἱπον]ίαδΙγ Ηπιῖίς (1ο αΠίοποπιγ {ἶπαί (1ο ασαἀεπιῖς τ6δεαΤοΠ απά {εασμίης 5Ποι]ά πανα 
Ἰηδ]άε {πε απ]νατςΙ(γ. Ειυγίπογπιοίς, (Πγοιςῃ (πε 5οοία| αοοοιπίαὈΙΠ{γ οεγίαῖη 5οἰοπίϊ[ῖο αγεας απά ραγίῖαἱ 
ἄεπάς νη(Πίη εασ ἄΓεα αΓο ΡΓοπιοίθά, γ/ΠΙΙο οίῃοίς ατα ἀοννησταάεά; απά 5ΡεοῖῃΠο ἴ{γρε οἳ ταδεαγο απά 
(πεπιαίίο οἱ Γ6δ68ΓΟΙ, ΥνΠΙΟΙ ατε οοπιρα/1δίε νι α Τα5ί (ταοΚκ αμαηίαἄνε πιεαςτεπ]οηί απά ενα]ααίίοη. 
ΤΠο α[οτοπιεπίίοποά Ργοσεάμτο απάεπἰαδΙγ ο[[οοίς (πε αγία ΟΓ 5οοἰα| 5οἶεῃοθς, 5οίεποθς ΥΝΠΙΟΠ αΓο ποί, ΟΠ 
6πε Ὀαδϊς οἳ {πεῖτ Ππα[ ργοάιοίς, ἀἁτοοί]γ οοηποοίθά ΥΜΠίΠ (μα ρτοάμοίίοπ απάἆ ία ππαΓΚκεί. ΤΠεΓο[οΓε, 
Ἱπεν]ίαθΙγ (πε Πεἰά οἳ Πἱςίουγ απά Πἰςίογίαης 15 αἱ5ο ἵπ α Ριοοεάμτο ΟΓ ογἰςίς απά (Γαης[ογπιαίοη; ἵές 
ουίριίς πιαςί δε τε]αίθά πιοτο ἀἰτεοί]γ ννα (πε πεοάς οἳ {Πο 5οοϊείγ, ἴΠο πιαικοί απά {Πο Μεάία. 
Ηιςίογίαης ἆτε Ιοοκίπο {ογ ννοίΚ ἵηπ πον/ Ρρίασες (πιήςαιπῃς, Μοάία, ἀοομπιεπίαίίοη οθηίείς, οίο.). 
ΕιπίῄεΓπιοΓς, 1έ Όδοσπιες ποοθςςατΥ [ο ΠΙςίογίαπς {ο ραγοΙραίε πποτε ἵπ ραδΠο ]αχίαροςϊάοης. Ηϊςίοιγ 
Ῥεοοπῃος πΊοτε απά πιοΓο ριυδ] ς, ἁπε (πε Μοάτα, ας ννε]]. ΤΠε ἀεβαίες [οι Ἱπάϊινιάμα| {ορίος οἱ Πἰςίοτγ αΓε 
ΠΟΝ ΟϱΟΠΊΙΠΙΟΠ Ρίαςε. ΗΙςίοΓγ Ό6σοσπιες πἹογε απά πιοτο ρυδ]ς, γ/πΙ]ο π]νογςΙίγ Όεσοοπιος ΠΙοΓΘ απά ποτε 
Ρηναίε. Αί (Πο 5απιε πια, ἵπ απ ορεπιίςίῖς ρεΓςρεοίῖνε, ρα] Πἰςίογγ οαπ αοί ἵπ ο Πβετα(ϊπς ΠΙΕΠΠΕΓ 
πτοιρῇῃ {πε ομ]Πναίοη οἱ Πιο οπΙᾶσαἱ ο ασει”5 Πιδίοτῖσα| οοπςοίεπςθ. 
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Α. ΤΟ ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ: ΙΣΤΟΡΗΚ«ΕΣ ΚΑΤΑΒΟΛΕΣ ΚΑΙ ΕΞΕΛΙΞΗ 


Το πανεπιστήμιο, ως διακριτός κοινωνικός θεσμός, είναι δημιούργημα του ύστερου 
μεσαίωνα (Ρήγος, 2000: 15). Δημιουργήθηκε από την αμοιβαία βούληση και σύμβαση δύο 
μερών, δύο ενηλίκων μερών -των καθηγητών και τῶν φοιτητών- απέναντι στις αυθαιρεσίες 
της καθολικής εκκλησιαστικής ηγεσίας και των τοπικών ηγεμόνων (Κεπαιμί, 2002: δ2) πε 
(ο, 2002). Δημιουργήθηκε έτσι µια νέα εξουσία, αυτή της κοινότητας των αιτημάτων -του 
δήµου των συντεχνιών- απέναντι στις κλειστές μεσαιωνικές δοµές µέσα και από τις νέες 
ανάγκες μετάδοσης πρακτικής και θεωρητικής γνώσης «ὃ. 

Το κυρίαρχο πρότυπο, η κυρίαρχη ιδέα για το πανεπιστήμιο στη νεοτερικότητα ήταν 
το χουμπολτιανό. Το όραμα του Ηιπιρο]άί είχε να κάνει µε έναν αυτόνομο -εν πολλοίς- 
θεσµό, ο οποίος ήταν εφοδιασµένος να παρέχει στους φοιτητές, πέρα απὀ επαγγελματικές 
γνώσεις και δεξιότητες, µια ενιαία γενική πνευματική καλλιέργεια και κουλτούρα (οάπηρ).'. 
Το πανεπιστήμιο, όπως το ήθελε στο Βερολίνο ο πρώτος πρύτανής του Ἰλ]ποείπι νοπ 
Ηυπιρο]άί ήταν αρκετά ανεξάρτητο απὀ τις παρεμβάσεις τῶν κρατούντων, ἐδινε 
προτεραιότητα τόσο στην έρευνα όσο και στη διδασκαλία, τόνιζε την κοινότητα και την 
ελευθερία στις σχέσεις διδασκάλων και φοιτητών (Ρήγος, 2000: 116). 

Παρόλα αυτά, επιµέρους εξελίξεις επηρέασαν το πρότυπο για την οργάνώῶση των 
πανεπιστημίων στην πορεία του χρόνου. Επηρεάστηκε κυρίως από: α) επιστημονικές 
εξελήξεις- επιστηµολογικές διαφοροποιήσεις, β) θρησκευτικές διαμάχες µε κυρίαρχες τη 
θρησκευτική μεταρρύθμιση και την αυτονόµηση των εθνικών εκκλησιών απέναντι στην 
παπική εξουσία, γ) εθνικισμούς- εθνικούς ανταγωνισμούς” (Γκότσης, 2000: 101-102). 

Κατά τον Γιώργο Γκότση, στο πανεπιστήµιο, «παρά τις γενικότερες εκκοσμικευτικές 
διεργασίες της εποχής (βιομηχανοποίηση, γραφειοκρατική διοίκηση διαφοροποίηση τῆς 
κοινωνικής δομής), σημειώθηκε µια έντονη απόκλιση μεταξύ εναλλακτικών μορφών 
πανεπιστημιακής λειτουργίας στη βάση διακριτών μεταρρυθµιστικών και οργανωτικών 
προτύπων» (Γκότσης, 2000:131). Διαφοροποίηση ἢ οποία δεν απέκλειε τα αμοιβαία δάνεια, 
δείγμα και αυτό τῆς εσωτερικής αυτονομίας του. Ακόμη και τα επιµέρους εθνικά πρότυπα 
του πανεπιστημιακού θεσμού δεν ήταν ανεξάρτητα μεταξύ τους, αλλά επηρέαζε το ένα τα 
άλλα (Κιµουρτζής, 20023). 

Όμως, όσο προχωρά το προς τη σύγχρονη εποχή το πανεπιστήμιο, οι αμοιβαίες 
επιρροές καθίστανται όλο και πιο ορατές, λόγω και τῆς έξαρσης της παγκοσμιοποίησης. Της 
συμπίεσης του χώρου και του χρόνου στη µακρά πορεία τῆς νεοτερικότητας προς την ύστερη 
νεοτερικότητα ((ιάάεπς, 1990). Το δυτικό πανεπιστήμιο µετά το Β΄ Παγκόσμιο πόλεμο και 
κυρίως µετά τη δεκαετία του ᾿60 έγινε μαζικό συνεπεία της επέκτασης τῶν παροχών του 
κοινωνικού κράτους, της έξαρσης των γεννήσεων, της εμφάνισης της ηλικιακής κατηγορίας 
της νεότητας, τῶν τεχνολογικών επιτευγμάτων, της έξαρσης του τοµέα των υπηρεσιών, τῆς 





Ιδ Τα διμερή ιδιωτικά συμβόλαια µεταξύ δασκάλων και φοιτητών ονομάστηκαν ιπἰνειςίίαίες και 
αφορούσαν ενώσεις κατά επιµέρους αντικείµενα σπουδών, µέσα όµως από ένα πρίσµα καθολικότητας 
της γνώσης. Η γλώσσα επικοινωνίας τῶν μορφωμένων µελών τῶν πρώτων πανεπιστημίων ήταν κοινή, 
τα λατινικά, γεγονός το οποίο έδινε οικουµενικό χαρακτήρα στο πανεπιστήμιο, ευκαιρίες γεωγραφικής 
κινητικότητας για τα µέλη του και αυτονομία ὡς χώρο απέναντι στα εθνικά κρατίδια. Εξ ου και η 
ονομασία ΟΩιαΓί1ετ Γαίΐπ -λόγω της γλώσσας που μιλούσαν οι φοιτητές- για τη συνοικία του Παρισιού 
όπου έδρευε το πανεπιστήμιο της Σορβόννης. 

15 Ἡ υΠάμπο σε ατομικό επίπεδο ορίζεται περισσότερο ὡς η ενεργητική εσωτερική διαδικασία 
διαµόρφῶσης τῶν επιµέρους. Σε συλλογικό επίπεδο έχει να κάνει µε το συλλογικό αποτέλεσµα της 
διαδικασίας αυτής, µε την κουλτούρα, την παιδεία, τον πολιτισμό (Κουμπουρλής, 2012: 90-91). Με 
αυτή τη δεύτερη έννοια χρησιµοποιείται ο όρος εδώ. 

ρα πανεπιστήμιο στην πορεία του χρόνου όλο και περισσότερο αντιπροσώπευε κάτι απὀ το πνεύμα 
του έθνους. Κατά το 19’ αιώνα, εποχή ανάδυσης νέων εθνικών κρατών, εξελικτισμού και θετικισμού 
στα πανεπιστήμια της κεντρικής Ευρώπης δόθηκε προτεραιότητα: α) στην εθνογλωσσική 
ομογενοποίηση των αναδυόµενων εθνών- κρατών και β) στην επαγγελματική εκπαίδευση και έρευνα η 
οποία καθιστούσε βιώσιµο ένα έθνος στο βιομηχανικό ανταγωνισμό (Κιµουρτζής, 2004: χνΏι- χχχ!). 
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αστικοποίησης. Έτσι, έγινε προσβάσιμο για όλο και περισσότερες κοινωνικές κατηγορίες. 
Διευρύνθηκε κοινωνικά, έχασε τον αρχικό αριστοκρατικό του χαρακτήρα. Όμως, κὀστίζε όλο 
και περισσότερο σε ένα κράτος το οποίο αντιμετώπίζε απὀ τη δεκαετία του ᾿70 και µετά 
δηµοσιονοµικές κρίσεις. 


Β. ΣΥΓΧΡΟΝΕΣ ΠΡΟΚΛΗΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΟ ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ 


Σήµερα όμως, αυτός ο  νεοτερικός θεσµός βρίσκεται αντιμέτωπος µε νέες 
προκλήσεις. Η τάση λήψης αποφάσεων σε υπερεθνικά κέντρα και η συνεπαγόµενη τάση για 
ομογενοποίηση τῶν επιµέρους προτύπων -βλέπε απόφαση Μπολώνια για τις χώρες τῆς 
Ευρωπαϊκής ένωσης- θέτει την παράδοση για αυτονομία του πανεπιστημίου κάτω από την 
πρόκληση της παγκοσμιοποίησης. 

Ο σημαντικότερος παράγοντας κατάλυσης της αυτονομίας του πανεπιστημίου είναι η 
ανάγκη εύρεσης πόρων για τή χρηµατοδότησή του, από το κράτος ή/ και την αγορά. Ανάγκη 
η οποία ὡς αρχή αντιβαίνει την έννοια της αυτονομίας και αυτοδιοίκησης”, µιας και στρέφει 
την έρευνα σε εξωτερικές προς αυτό αναγκαιότητες και περιορισμούς. Περιορισμούς Ως προς 
τον τρόπο κατανομής τῶν πόρων, τη λογοδοσία, την κοινωνική ευθύνη. Αυτή η διαδικασία, 
η. οποία στα καθ᾽ ημάς και στην πορεία της χώρας εντός τῆς Ευρωπαϊκής Ένωσης 
προκρίνεται όλο και περισσότερο µετά κυρίως τη διακυβερνητική συνθήκη του ΜααςίτιοΠί, 
έχει να Κάνει µε την επικράτηση του νεοφιλελεύθερου μοντέλου της αγοράς και µε 
αγγλοσαξονικής παράδοσης προσεγγίσεις που δίνουν έμφαση στην επίτευξη µετρήσιμων 
αποτελεσμάτων (πιαπαφεπιεπί ὉὮΥ οὈ]εοίίνες, ῬεΓίοΓπ]αποε Ιπαϊσαίοιτ», πιαπασεπιεπί ὉὮγ 
αἀαρία[ιοπ) (Μιχαλόπουλος, 2007). Επίσης, στις δικαιοπραξίες όπου υπερέχει το κοινό- 
ιδιωτικό δίκαιο έναντι του δημόσιου, οἱ οποίες έρχονται σε αντίθεση µε τη δυτικοευρωπαϊκή 
νεοτερική πολιτικοδικαιϊκή παράδοση τής υπεροχής του δηµοσίου έναντι του Ιδιωτικού”. 
Παρότι αμιγώς ιδιωτικά πανεπιστήµια, µε την έννοια του µετόχου, ο οποίος λαμβάνει 
μέρισμα άμεσου οικονομικού κέρδους δεν υπάρχουν, ως κανόνας, στην Ευρώπη 
(Παμπούκης, 2007: 66), υπάρχουν µη κρατικά, µη κερδοσκοπικά ανώτατα εκπαιδευτικά 
ιδρύματα στα οποία δεν µπορεί κανείς να αμφισβητήσει τη διείσδυση πρακτικών της αγοράς 
εντός του πανεπιστημιακού πεδίου: εργασιακή επισφάλεια- συμβάσεις άσκησης ιδιωτικού 
έργου τόσο για το διοικητικό όσο και για το ακαδηµαϊκό προσωπικό, εξαγορά υπηρεσιών για 
το πανεπιστήμιο µέσα από συμβάσεις µε ιδιωτικές εταιρείες. Έτσι επιτυγχάνεται η κρυφή 
ιδιωτικοποίηση της δηµόσιας εκπαίδευσης (Βα11 ἅ Ὑοιάεί], 2012). η οποία κατέστη φανερή 
στον ευρωπαϊκό χώρο από τις εκπαιδευτικές αλλαγές πρωταρχικά στη γηραιά Αλβιόνα ήδη 
από τη δεκαετία του ᾿δ0 (Ζαμπέτα. 1994: 25-121). Κάποιοι µάλιστα και στη χώρα µας 
έκαναν αναφορά για την ανάγκη άµεσης κατάργησης τῶν περιορισμών του άρθρου 16 του 
Συντάγματος και πλήρη απελευθέρωση της λειτουργίας ιδιωτικών πανεπιστημίων, τονίζοντας 
τα τρωτά του δημόσιου πανεπιστημίου, χωρίς όµως να αναφέρονται στις περιγραφές τους 
ούτε αδρομερώς στον τρόπο λειτουργίας τῶν µη κρατικών, πολύ δε περισσότερο στις τυχόν 
αδυναμίες τους. Τα επιχειρήματά τους αρδεύονται από το χώρο του πιαπαβεπιεπί και των 
οικονοµικών (Μπήτρος, 2005) (Ψαχαρόπουλος, 2004)”. 

Το δημόσιο πανεπιστήμιο ανήκοντας στη νεοτερική -και συνταγµατική- παράδοση 
της κεντρικής Ευρώπης (Καμτσίδου, 2007:296-298), παράδοση, η οποία στηρίζεται στην 





31 Ἡ έννοια της αυτονομίας έχει να κάνει περισσότερο µε τον τρόπο θέσµισης του πανεπιστημίου, ενώ 
αυτή της αυτοδιοίκησης µε τον τρόπο διοίκησής του. 

Εύστοχα ο Κωνσταντίνος Τσουκαλάς χαρακτήρισε τις τελευταίες εξελίξεις σχετικά µετις δανειακές 
υποχρεώσεις και συμβάσεις της Ελλάδας Ως υπερίσχυση του δικαίου των αγορών, του δικαίου του 
(Πίγ του Λονδίνου έναντι κάθε άλλης ανάγκης, στόχου, προτεραιότητας και υποχρέωσης τής χώρας 
(Τσουκαλάς, 2012: 131. 144). 

3 Οι θιασώτες του σύγχρονου ππαπαροιποπί διατείνονται ότι η κεντροευρωπαϊκή παράδοση είναι µια 
παράδοση αυστηρού νομικισμού- προσήλωσης στο γράμμα του νόµου, χωρίς να δίνεται έµφαση στην 
ανάγκη επίτευξης αποτελεσμάτων (Τσέκος, 1998-09: 218). Απαγορεύεται ό,τι δεν επιτρέπεται. 


17 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
"Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ἁς Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-29 Ιουνίου 2014 

ΘΕΜΑΤΙΚΗ : ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΣΠΟΥΔΩΝ ΑΝΩΤΕΡΗ ΑΝΩΤΑΤΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 


υπεροχή του δηµόσιου δίκαιου έναντι του ιδιωτικού””, περιορίζεται ὡς προς τη δυνατότητα 
μέτρησης τῶν αποτελεσμάτων του. Από την άλλη, φιλοσοφικά ερμηνεύοντας την παράδοση 
της αυτονομίας του, το πανεπιστήμιο πρέπει και µπορεί να είναι «άνευ ορίων», σύμφωνα και 
με τον ᾗαᾳμος Ὠσιτιάα (Ώειτιάα. 2004: 22). Πρέπει να είναι ανεξάρτητο από την κοινωνία, την 
οικονομία, την αγορά έτσι ώστε οι φορείς του να αφοσιώνονται απερίσπαστα στο έργο τους 
και να ελέγχουν κριτικά την κοινωνία. Να είναι «απρούπόθετο» σύμφωνα µε την έκφραση 
και του Γιώργου Βέλτσου, κυρίως όσον αφορά στις ανθρωπιστικές-κοινωνικές επιστήµες 
(Βέλισος, 2011)”. Ἡ ίδρυση ιδιωτικών πανεπιστημίων αντιστρατεύεται εν πολλοίς την 
ακαδημαϊκή ελευθερία και καταλύει την αυτονομία του. Επιπλέον, το πανεπιστήμιο που 
λειτουργεί υπό συνθήκες κόστους-οφέλους, δίνει αναγκαστικά έμφαση -πριμοδοτεί 
γνωστικές περιοχές Και ὑποχώρους εντός των επιμέρους επιστημονικών περιοχών- και 
στρέφει την έρευνα σε ό,τι συνδέονται άµεσα µε το κέρδος, περιθὠριοποιώντας ό,τι έχει 
αυτοαναφορικότητα και κριτική στάση απέναντι στην κοινωνία. Η πανεπιστημιακή έρευνα 
πρέπει να δίνει και άµεσο, βραχυπρόθεσµο, συγκρίσιμο, µετρήσιμο αποτέλεσµα, πρέπει να 
καταστεί µετρήσιµη- συγκρίσιμη σε σχέση µε αντίστοιχη άλλων ιδρυμάτων, µε βάση 
τεχνοκρατικούς-ποσοτικούς δείκτες απόδοσης και κατάταξης. Έτσι, η όποια αξιολόγηση 
σχετίζεται και µε τις ετεροαναφορές που έχει το έργο ενός εκάστου πανεπιστημιακού απὀ 
τους οµοτέχνους του (οἶίαίίοη Ιπάεχ). Με αυτόν τον τρόπο περιορίζεται Και ο ρόλος της 
διδασκαλίας, θεμελιώδης στο χουμπολτιανό πρότυπο, τόσο ὣς στοιχείο προς αξιολόγηση, 
όσο και -κυρίως- Ως προτεραιότητα του πανεπιστημίου. Άλλωστε η διδασκαλία ενέχει 
καθεαυτή στοιχεία ποιοτικά, δύσκολα αποτιµήσιμα σε αξιολόγηση µε βάση ποσοτικούς 
δείκτες. Επιπλέον, δεν έχει για την αγορά τη χρηστικότητα της έρευνας. 

Πέρα απὀ τη μειούµενη σηµασία της διδασκαλίας, οι ερευνητές δεν μπορούν να 
αφεθούν απερίσπαστοι σε έρευνα μακράς πνοής (Ἀρυσοχόου, 2007: 119-120). Να παράξουν 
ευρείας έκτασης έργα, όπως παλαιότερα στο πεδίο των ιστορικών (Ώοςςε, 1993:134 142). 
Έτσι, αποτελεί ζήτημα το εάν ταχύρυθµες διαδικασίες σπουδών όπως το μοντέλο της 
Μπολώνια, όπου οι υπουργοί παιδείας της Ευρωπαϊκής Ένωσης συμφώνησαν σε σπουδές 
μοντέλου 3-5-δ (τρία χρόνια προπτυχιακές, δύο μεταπτυχιακές και τρία διδακτορικές), µπορεί 
να ευνοήσει ευρείες συνθέσεις και έργα μακράς πνοής. Μάλλον όχι--. Τέλος, τα µέσα μαζικής 
ενημέρωσης μπορούν να ασκούν κριτική στο ρόλο και τη αποστολή του πανεπιστημίου, µε 
βάση και τα στενότερα συμφέροντα τῶν επιχειρηματιών τους οποίους εκπροσωπούν. 
Χαρακτηριστική είναι η πρόσφατη στάση των ελληνικών ιδιωτικών πιθοάία απέναντι στην 
απεργία τῶν µελών της πανεπιστημιακής κοινότητας, όταν πρόβαλαν την κυβέρνηση ὣς 
υπερασπιστή των δικαιωμάτων τῶν αποδεκτών της πανεπιστημιακής γνώσης (0ο πι, 2013). 
Πρόκειται και εδώ για µια άλλη µορφή επικυριαρχίας τῶν µη ειδικών -της µη έγκυρης, αλλά 





3. Τα επιχειρήματα υπεράσπισης του δηµόσιου χαρακτήρα του πανεπιστημίου, είναι νομικής - 
ειδικότερα συνταγµατικής- φύσης, και όχι οικονοµικής-αγοραίας. Πάντως ανάµεσα στα δύο πρότυπα - 
νοµικό και αγοραίο, δημόσιο και ιδιωτικό- δεν πρέπει να παραβλέπονται οι αμοιβαίες επιρροές. 
Χαρακτηριστικά παραδείγματα αποτέλεσαν το Αγγλικό και το Σκανδιναβικὀ μοντέλο κράτους 
πρόνοιας μεταπολεμικά. 

3 Επιπλέον, σύμφωνα µε τον ἴδιο, «οι "δείκτες αποτελεσματικότητας και η συνακόλουθη 
αξιολόγηση” τῶν πανεπιστημιακών δασκάλων που θέλει να εισάγει το υπουργείο αφήνουν εκ των 
πραγμάτων αναξιολόγητη τη χρήση της γνώσης για την κριτική σκέψη» (Βέλτσος, 2011). Ενδιαφέρον 
εδώ παρουσιάζει ότι, υπέρµαχοι του μεταμοντέρνου σχετικισμού παρουσιάζονται απόλυτοι ὣς προς το 
όραμα και την αποστολή του πανεπιστημίου. Σε αυτή την τάση σχετικισμού και τις επιδράσεις της στο 
πεδίο τῶν ιστορικών θα γίνει αναφορά και παρακάτω. 

26 Άλλωστε, σε άµεση συνάφεια µε όλα τα παραπάνω. αξίζει να αναφερθεί και η προτεραιότητα- 
βαρύτητα που δίνεται τα τελευταία χρόνια προς τις δημοσιεύσεις άρθρων σε επιστημονικά περιοδικά - 
συχνά Ἠὐλεκτρονικά, άυλα- έναντι της συγγραφής επιστημονικών συγγραμµάτων- βιβλίων. Το 
τελευταίο, ὡς υλικό προϊόν τείνει όλο και περισσότερο να υποβιβάζεται πολλαπλώς. Για τις θετικές 
επιστήµες κυρίως, ο αριθµός τῶν απαιτούμενων δημοσιεύσεων σε διεθνή περιοδικά του χώρου γίνεται 
όλο και πιο μεγάλος, πολλές φορές µε επαναλαμβανόμενη προβληματική και θεματολογία. Αυτό 
αποτελεί µια επιπλέον συνέπεια των επιταγών της κοινωνίας της πληροφορίας. Ὑπάρχει η άτυπη 
επιταγή για τον επιστήμονα: ρυβΗς5Η οἱ ροτίσῃ. Επιταγή που οδηγεί πολλές φορές την ακαδημαϊκή 
κοινότητα σε διαδικασίες ταίταςο. 
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κοινωνικά προσβάσιµης γνώσης. Γνώσης η οποία µπορεί να καταλύσει απόλυτα την 
πανεπιστημιακή αυτονομία. 


Γ. ΟΙ ΠΡΟΚΛΗΣΕΙΣ- ΜΕΤΑΣΧΗΜΑΤΙΣΜΟΙ ΓΙΑ ΤΟ ΠΕΔΙΟ ΤΗΣ ΙΣΤΟΡΙΑΣ- Η 
ΔΗΜΟΣΙΑ ΙΣΤΟΡΙΑ 


Οι παραπάνω µμετασχηµατισµοί του χώρου του πανεπιστημίου επηρέασαν 
ποικιλοτρόπως και το ειδικότερο πεδίο των ιστορικών. Η ιστορία τα τελευταία χρόνια µέσα 
απὀ τα ΜΜΕ. και τα µέσα κοινωνικής δικτύωσης τείνει να γίνει όλο και περισσότερο 
πολιτική- παροντική. µέσα από την τάση τῆς να γίνει δημόσια και χρηστική”.. 

Ο ιστορικός βλέπει την επιστημονική ενασχόλησή του καθημερινά µέσω των ΜΜΕ 
να γίνεται αντικείµενο δημόσιας θέας και κριτικής, η ενασχόληση του ιστορικού να ξεφεύγει 
από το χώρο του σπουδαστηρίου- αρχείου και να κατευθύνεται σε δηµόσιους χώρους (π.χ. 
μουσεία, εφημερίδες, κινηματογράφος, δηµόσιες αντιπαραθέσεις). Μέσα απὀ αυτή τη 
διαδικασία βρίσκεται αντιμέτωπος µε µια πρόκληση. Προσπαθεί να υπερασπίσει την 
αναγκαιότητα βαθιάς γνώσης και άσκησης τῶν μεθοδολογικών εργαλείων του πεδίου του - 
προκειµένου να γράψει και να αποφανθεί σχετικά µε την εγκυρότητα τῆς ιστορικής γνώσης, 
σε µια συγκυρία όπου η δίνη της µεταμοντέρνας κριτικής αμφισβήτησε την εγκυρότητα αυτή. 
Και τη χώρα µας -παρότι δε λαμβάνουν χώρα, λόγω του μεγέθους της χώρας και κυρίως τῆς 
γλώσσας επικοινωνίας, εγχειρήματα όπως αυτά π.χ. του Ηὶςδίογνγ ΟΠαποε[- την τελευταία 
δεκαετία σίγουρα παρατηρείται έξαρση επιµέρους όψεων αυτού που αποκαλείται δηµόσια 
ιστορία µε τηλεοπτικά, ραδιοφωνικά και έντυπα αφιερώματα σε ιστορικά ζητήματα. 

Ο όρος δηµόσια ιστορία (ριῦ]ο µΠἰςίογ) είναι ευρύς και εν πολλοίς 
αποπροσανατολιστικός. Ίσως πάντα η ιστορία εἴχε και µια δηµόσια-πολιτική θέαση και 
γραφόταν για δηµόσια ενηµέρωση και όχι στενά ακαδημαϊκή. Η Ηι]άα Κεαπ, υποστήριξε ότι 
µε βάση την κοινή λογική η ακμή της δημόσιας ιστορίας στην Αγγλία σχετίζεται µε την 
παροντική παραγωγή και κατανάλωσή της απὀ ανθρώπους εκτός πανεπιστημίων, απὀ την 
προσιτότητα (8οσεςςΙὈΙΠίψ) της ιστορίας απὀ τους τελευταίους (Κεαπ, 2004: 51). Στην ίδια 
λογική, η Γαἁπιι]]α Ιοτάαπονα την όρισε «για να συμπεριλάβει όλους τους τρόπους µε τους 
οποίους οι µη επαγγελματίες ιστορικοί αποκτούν επαφή µε το παρελθόν» (Το»ᾳ, 2008: 99). Η 
αντίθεσή της έχει να κάνει και µε το ότι στις µέρες µας τα µέλη µιας όλο και πιο 
εγγράµµατης κοινωνίας αναζητούν -μέσα από την ιστορική ενασχόληση- να βρουν την 
αυθεντικότητα της ιστορικής ερμηνείας και την αξιοπιστία της επιστημονικής γνώσης. Μέλη 
µιας κοινωνίας όπου εκφράζονται µε νέους τρόπους. Π.χ., στα νέα κοινωνικά κινήματα 
εκφράστηκαν οι νέοι, η νεανική κουλτούρα, µέσα από τα ηλεκτρονικά µέσα οι οποίοι αν και 
μορφωμένοι βιώνουν έντονα τις συνέπειες ενός επισφαλούς κόσμου, στον οποίο προσπαθούν 
να παρέμβουν”. 

Ο οίη Τοςᾳ, δίνοντας έναν πιο πλήρη ορισμό, υπογράμμισε ότιη "δημόσια ιστορία” 
αναφέρεται α) «σε ό,τι οι δημόσιοι ιστορικοί κάνουν προκειµένου να θέσουν το έργο τους σε 
δηµόσια θέαση»: στη δημοσιογραφία, στην τηλεόραση, ὣς πολιτικοί σύμβουλοι, β) «στην 
ιστορική εργασία η οποία έρχεται σε επαφή µε τα μουσεία και τις άλλες κληρονοµηµένες 


57 Ἡ δηµόσια ιστορία δεν εξελίσσεται, παρά την τάση παγκοσμιοποίησης και ομογενοποίησης, µε τον 
ίδιο τρόπο στις επιµέρους χώρες. Η εξέλιξή της έχει να κάνει Και µε την επιµέρους ιστορική, 
ακαδηµαϊκή- πανεπιστημιακή παράδοση κάθε χώρας. Τα παραδείγματα τα οποία αναφέρονται αµέσως 
παρακάτω, για λόγους οικονοµίας της εργασίας -ῶς πιο χαρακτηριστικά και σε παραλληλία µε το 
ευρύτερο κοινωνικό συγκείµενο- προκύπτουν κυρίως από τον αγγλοσαξωνικό χώρο. Επίσης, σε σχέση 
µε τις σύγχρονες προκλήσεις, η έµφαση δίνεται για λόγους οικονοµίας στη δηµόσια ιστορία. Βέβαια, 
αυτό δε σημαίνει ότι απὀ τις σύγχρονες προκλήσεις µένουν ανεπηρέαστες οι δύο άλλοι τοµείς της 
ιστορίας: η ακαδημαϊκή και η σχολική. 

ἳ Σύμφωνα µε τον Αντώνη Λιάκο «εμφανίστηκε ένα καινούργιο είδος διανοουµένου. Νεαροί 
πολύγλῶσσοι ταλαντούχοι ερευνητές, που εξαιτίας του κλεισίματος τῶν θέσεων στα πανεπιστήμια και 
τῶν ερευνητικών κέντρων περιφέρονταν µε το Ἱἱαρίορ στο χέρι µε συμβόλαια προσῶρινής 
απασχόλησης, απὀ χώρα σε χώρα, το νέο διανοούµενο ᾿πρεκαριάτο", έδωσαν µια άµεση διανοητική 
επεξεργασία στα αιτήματα τῶν κινημάτων και τα συνέδεσαν µε την κριτική θεωρία, τα κινήματα των 
ταυτοτήτων και τα νέα κοινωνικά κινήματα» (Λιάκος, 2014: 46). 
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παραδόσεις», γ) «στο ιστορικὀ έργο το οποίο μεταφέρεται στην ευρύτερη κοινωνία [...] 
μερικές φορές σαν ένας ισχυρισμός της κατοχής του παρελθόντος διαμέσου τῆς προφορικής 
ἱστορίας, της οικογενειακής Ιστορίας καὶ άλλων κοινωνικών σχεδιασµών»” (Το5!, 2008: 
100). 

Ῥέβαια, η δηµόσια ιστορία όχει να κάνει και µε την υιοθέτηση αγοραίων πρακτικών 
από την πλευρά του πανεπιστημίου. Ο Ίαπιες Υειποῃ είδε στη δηµόσια ιστορία την άµεση 
επιρροή στη «μετακοινωνική δημοκρατική Βρετανία των δύο τελευταίων δεκαετιών» του 
λόγου Και τῶν πρακτικών του πιαπβδεπιεπί. Των ειδικών του πιαπασεπιεπί, οι οποίοι 
αξιολογούν µε βάση ποσοτικούς δείκτες αξιολογικά και πολιτικά -δήθεν- οὐδέτερους. Έργο 
το οποίο πρέπει να είναι µετρήσιµο, προσαρµόσιµο στις ανάγκες της Κοινωνίας που το 
χρηματοδοτεί, ακόµη και των επιχειρήσεων που προβαίνουν στις ίδιες ενέργειες (Υειποή, 
19990). Έτσι, ο ιστορικός ως αοβἀεπιὶο χάνει την αυτοαναφορικότητά του και το έργο του 
εκτίθεται στη δημόσια θέα των µη επαϊόντων. Επιπλέον, ὡς επιµέρους φορέας χάνει τη 
δυνατότητα για αυτόνομη επιστημονική παρουσία και µακρόπνοο σχεδιασμό προκειµένου να 
παράξει κάτι µεγάλο. Σαν συνέπεια των παραπάνω, η τάση για δημόσια ιστορία µπορεί να 
εκληφθεί ὡς συνέπεια του περιορισμού των πόρων του κοινωνικού κράτους. Πολύ δε 
περισσότερο της ορθολογικής χρήσης και κατανομής τους. Όι ιστορικοί πρέπει να 
αναζητήσουν εργασία σε νέους χώρους για να επιβιώσουν επαγγελματικά (π.χ. μουσεία, 
τηλεοπτικά κανάλια, εφημερίδες, περιοδικά, ραδιόφώνα, κέντρα τεκµμηρίώσης για δημόσιες 
αντιπαραθέσεις- διπλωματικές επιλογές). Επιπλέον, τα αποτελέσµατα της επιστημονικής 
ενασχόλησης τῶν ιστορικών πρέπει να διαχυθούν στο κοινό. Έτσι, ο ιστορικός ανακοινώνει 
τα πορίσµατά του στο ευρύτερο κοινό. Αυτό έχει σχέση και µε διαδικασίες λογοδοσίας 
(αοσοοιπίαὈΙΠίγ) που θέτει ο νεοφιλελεύθερος λόγος για την περιοχή των πανεπιστημίων. 
Ζητούμενο βέβαια αποτελεί ποιο είναι αυτό το κοινό που θα κρίνει και θα αξιολογήσει. Το 
πανεπιστήμιο, αναπόφευκτα πρέπει τα αποτελέσµατα της έρευνάς του να τα κοινοποιήσει 
στην κοινωνία, απὀ της οποίας τους πόρους χρηματοδοτείται. Πρέπει να συνοµιλήσει µε την 
κοινωνία, όπῶς ο ιστορικός μιλάει µέσω τῶν ππεάία στο κοινό του. Όμως, αναπόφευκτα, µε 
αυτόν τον τρόπο ο ιστορικός τίθεται υπό τη δημόσια θέα και κριτική των µη ειδικών. Από τον 
ΠὶςίεΓ ενΕεΓΥΠΊαΠ του Ο. ΒεεΚετ (Ανδριάκαινα, 2009: 41, 158-159). 

Ἡ ιστορία µέσα και απὀ τις δυνατότητες που παρέχει η νέα τεχνολογία - 
τεχονολογικές δυνατότητες τόσο για τον παραγὠγό όσο και για το χρήστη- µπορεί να 
καταστεί περισσότερο προσβάσιμη και -κυρίῶς- πιο ελκυστική για τον τελευταίο. Στο χώρο 
του κινηματογράφου για παράδειγµα, τα τελευταία χρόνια, ταινίες µε πρωτογενές υλικό 
ιστορικά θέµατα (π.χ. ο Μονοµάχος, Τιτανικός, Ρατ] ἨΗατοοτ) παρουσίασαν µεγάλη 
εισπρακτική επιτυχία λόγω του ενδιαφέροντος του κοινού διεθνώς (Έναῃς, 2007: 39-40). 
Επιπλέον, εδώ η τεχνολογία µε τα σύγχρονα µέσα εικονοποϊΐῖας έρχεται αρωγός τῆς 
αυθεντικότητας των ιστορικών περιγραφών, υὑποκαθιστώντας την αυθεντία της ίδιας της 
ιστορικής επιστήμης και των πηγών της. Ἡ δηµόσια ιστορία, µέσα και απὀ την 
αισθητικοποίηση της εμπειρίας προσπαθεί να µεταπλάσει για το ευρύ κοινό το ιστορικό 
παρελθόν και µε όρους µυθοπλαστικής φαντασίας”. Εμφανίζεται έτσι η δημόσια ιστορία ὡς 
απύτοκο της µεταμοντέρνας στροφής, ως µια κατασκευή, ὡς µυθιστορία (ἸΝπιία, 1985: 90- 
100)”. 





πο σηµείο αυτό βρίσκεται κοντά στον αντίστοιχο ορισμό της ἠοτάθπονα. Για τον Το5ς όµως, 
ιδιαίτερη είχε και η προσπάθεια στη χώρα του -κατά τη δεκαετία του ᾿70 και του ᾿δ0- των 
εργαστηρίων ιστορίας (Π15ίοιγ ννοτκςπορς) στα οποία συμμετείχαν επαγγελματίες ιστορικοί µαζί µε 
συνδικαλιστές, ακτιβιστές, φεμινίστριες, ανεξάρτητους συγγραφείς για µια «εκδημοκρατισμένη 
δηµόσια ιστορία» (ἀεπιοοταβζοά ρυδ[ῖς Πϊςίοτγ) (Το-Η, 2008: 100). 
30 Χαρακτηριστικά ο Γιώργος Κόκκινος διαβλέπει τον κίνδυνο να δημιουργηθούν «είτε μορφές "μετα- 
μνήμης” (όταν τα υποκείμενα παρακολουθούν αναπαραστάσεις γεγονότων τα οποία έχουν βιώσει οι 
πρὀγονοί τους) είτε μορφές ᾿προσθετικής µνήµης” (στην περίπτωση γεγονότων που οικειοποιούνται 
χωρίς να υπάρχει έστω και διαγενεακά μεταβιβαζόμενη βιωµατική αναφορά» (Κόκκινος, 2012: 36). 
Επιπλέον, ένα άλλο ζήτημα σχετιζόµενο µε τη σχετικότητα της ιστορικής γνώσης και τη 
µεταμοντέρνα πρόκληση έχει να κάνει µε το ότι η επίσηµη συντηρητική ακαδημαϊκή ιστοριογραφία 
δεν είχε την ευαισθησία να προσεγγίσει την ιστορία των υπάλληλωῶν κοινωνικών κατηγοριών (Βοοίί, 
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Ο 1ομπ ΤοςΠ σε σχετικά πρόσφατο βιβλίο του, το 20058. µε τίτλο: «ΝἩΠν Πιςδίοτγ 
ΠΙΒΙίΕΓ5», έθεσε και µια νέα, ενδιαφέρουσα παράμετρο τῆς δημόσιας ιστορίας, εναλλακτική 
στις παραπάνω θεωρήσεις. Παράμετρο η οποία µπορεί να δράσει αµφισβητησιακά, ακόµη και 
ανατρεπτικά ὡς προς το κυρίαρχο κοινωνικά υπόδειγμα. Είδε, τη δηµόσια ιστορία ὡς τρόπο 
προαγωγής τῆς ιστορικής παιδείας του πολίτη και κατά συνέπεια υπέρβασης τῶν αγοραίων 
περιορισμών τῆς ύστερης νεοτερικότητας. Πιο συγκεκριµένα, τόνισε την ανάγκη να διαχυθεί 
η δουλεία του ιστορικού στην ευρύτερη κοινότητα, έτσι ώστε να διαμορφῶθεί ο κριτικός 
πολίτης (οτιασα] οἰαΖεπςΠίρϱ) (Το5Η, 2008: 120-125). Να προσπαθήσει να εµφυσήσει ο 
ιστορικός τον ιστορικὀ τρόπο σκέψης στην κοινωνία. Έτσι, ο ιστορικός τρόπος θέασης 
µπορεί να καταστήσει τον κριτικό πολίτη ικανό να παρέμβει µε πειστικά επιχειρήματα στο 
δημόσιο διάλογο, να ψηφίζει πιο εύστοχα , να χρησιμοποιεί την ιστορική προοπτική κατά την 
αναζήτηση λύσεων σε τρέχοντα κοινωνικά ζητήματα (Το58, 2008: 120-121). Με αυτόν τον 
τρόπο το παρελθόν γίνεται χρήσιμο για το παρόν. Αυτή είναι και µια πρακτική χρησιμότητα 
του ιστορικού για την Κοινωνία. Ο πανεπιστημιακός ιστορικός έτσι, απὀ ασαἀεπιίο γίνεται 
δημόσιος διανοούμενος. Μέσω της οδού που πρότεινε ο Τοςῇᾳ, ο ιστορικός µπορεί να ξεφύγει 
από τη διαζευκτική υποχρέωση -ένεκα και τῶν περιορισμών που αναφέρθηκαν ἠδη- είτε να 
μιλήσει παροντικά για το παρελθόν εἴἶτε να εξαφανιστεί. Με αυτόν τον τρόπο, αντί να ορίζει 
την επιστήμη της ιστοριογραφίας ὡς διαχείριση του παρελθόντος την ορίζει ὡς έναν τρόπο 
σκέψης για το παρελθόν. Την κριτική κατανόηση του παρελθόντος. Παρουσίασε την ιστορία 
ὡς δηµόσια αναγκαιότητα και λειτουργία, όχι για να διαχυθούν κοινῶνικά τα πορίσµατά της, 
αλλά για να διαχυθεί κοινωνικά ο τρόπος σκέψης του ιστορικού. 

Ἐν κατακλείδι, και µετά από την πρόταση του ΤοςἩ που παρουσιάστηκε εδώ ὡς µια 
αισιόδοξη και απελευθερωτική προοπτική, µπορεί να ειπωθεί ότι δημιουργείται µια διπλή- 
αντίθετη πορεία: την ώρα που το πανεπιστήμιο γίνεται όλο και περισσότερο -κρυφά ἠ 
φανερά- ιδιωτικό, απαιτείται η ιστορία να γίνει δημόσια, ο ιστορικός να καταστήσει την 
παρουσία του δημόσια. Αλλά αναπόφευκτα και η τάση για δημόσια ιστορία περικλείει και 
ιδιωτικές επιδιώξεις και επιδράσεις, µιας και πρέπει να καταστούν τα αποτελέσµατα τῆς 
ενασχόλησης µε την ιστορία άµεσα ορατά, να τεθούν σε δηµόσια θέα, να αποτιμηθούν 
ποσοτικά. Πρόκειται για επιδράσεις στο ακαδηµαϊκό πεδίο το οποίο -ως δημόσιος χώρος- 
τείνει να αποικιστεί απὀ το αγοραίο μοντέλο. Αποικισμός ο οποίος µπορεί να συναντήσει 
αντίσταση και απὀ τον κριτικό πολίτη της δημόσιας ιστορίας. 
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ΑΚΑΛΔΗΜΑΙΚΗ ΓΝΩΣΗ ΚΑΙ ΙΕΡΑΡΧΙΕΣ: 
ΤΟ ΖΗΤΗΜΑ ΤΩΝ ΕΚΤΑΚΤΩΟΝ ΠΑΝΕΠΗΙΣΤΗΜΙΑΚΟΝ 
ΕΔΡΩΝ 1911-1922 


Σιµενή Α. Περσεφόνη, Δασκάλα, δρ. Πανεπιστηµίου Πατρών 


Αντικείµενο της παρούσας ανακοίνωσης αποτελεί ο θεσµός των έκτακτων 
πανεπιστημιακών εδρών και της έκτακτης καθηγεσίας και ο τρόπος µε τον οποίο 
αντιμετωπίσθηκε απὀ την πολιτεία και απὀ το σώμα των τακτικών καθηγητών του 
Πανεπιστηµίου Αθηνών το χρονικό διάστηµα 1911-1932. Εστιάζουµε κυρίως στο 
παράδειγµα τῆς Φιλοσοφικής Σχολής, η οποία σε όλο το χρονικό αυτό διάστηµα στάθηκε 
αρνητική στο θεσµό τῆς έκτακτης καθηγεσίας, επιδιώκοντας τον περιορισμό των 
δικαιωμάτων των έκτακτων καθηγητών, ακόµη και την αποτροπή της εισόδου τους σε αυτήν. 


ΤΠο 5αβ]εοί οἳ (Πῖς ραρε: 15 οἨ {Πο ΙηςΠΜ{1οπ ος αά]αποί ΡΓοΓεςςοίΓ5 αΠά {Πο νναγ 1ΐ ν/ας 
Παπά]εά ὮΥ (Πα είαίο απά Ὀπινειςίίγ οἱ ΑίΠεπς Ποπι 1911 {ο 1932. Με ατε {οεςεά πιαϊπ]γ οη 
ἴπε σίαποε οἱ {1ο 5εΠοοἱ οἱ ΡΠΙΙοςοΡΏΥγ ν/ΠΙοΙ ἁμπῖπς (Πὶς 5ραςο ΟΓ (ππιο Κερί ποεραίΊνο σίαποε 
τοραγάϊπσ {πε Ιης(ίίοπ οἳ αά]ιποί ῥρ{ο[θςςοίς, ΥΠ Πο αἶπι ίο τεςίγοί (Ππείγ τὶσῃίς ενεπ 
τοδίταϊηῖης {Πείτ επίτΥ {ο (πε 5εΠοο[. 


Αντικείµενο της παρούσας ανακοίνωσης αποτελούν η ακαδημαϊκή γνώση και 
η ακαδημαϊκή ιεραρχία, όπως αυτές συνδιαλέγονται µε την πολιτική εξουσία και 
αποτυπώνονται στον τρόπο λειτουργίας του πανεπιστημιακού θεσμού στο χρονικό 
διάστηµα μεταξύ δύο Οργανισμών του Πανεπιστηµίου Αθηνών, του 1911 και του 
1932. Εστιάζουµε στο θεσµό τῶν έκτακτων πανεπιστημιακών εδρών και της έκτακτης 
καθηγεσίας και ασχολούμαστε ειδικότερα µε τον τρόπο µε τον οποίο ο θεσμός 
αντιμετωπίσθηκε από την πολιτεία και από το σώμα των τακτικών καθηγητών, 
χρησιμοποιώντας το παράδειγµα της Φιλοσοφικής Σχολής. 

Σε όλη την εξεταζόµενη περίοδο το θέµα του καθορισμού του αριθμού και του 
είδους των εδρών, συνδεόταν αφενός µε τον αριθµό των καθηγητών κάθε Σχολής, µε 
δεδομένο τον προσωποπαγή χαρακτήρα του θεσμού της έδρας, αφετέρου µε το 
γνωστικό πεδίο, το οποίο η κάθε έδρα κάλυπτε (Κρητικός, 2003, 131). Στο 
µεγαλύτερο µέρος του 19ου αιώνα, το γνωστικό αντικείµενο της έδρας ήταν σχεδόν 
απόλυτα συνδεδεμένο µε το πρόσωπο και συχνά η αλλαγή του καθηγητή 
σηματοδοτούσε και αλλαγή του περιεχοµένου της έδρας (Γαβρόγλου, 
Καραµανωλάκης ὁς Μπάρκουλα, 2014, 77-78). Αλλά και στις (ατελέσφορες) 
προσπάθειες της εκτελεστικής εξουσίας την τελευταία πενταετία του 19ου αιώνα 
(1805-1806, 1599) να καθοριστούν ο αριθµός και το είδος τῶν εδρών, οι προτάσεις 
των Σχολών επικεντρώνονταν, αφενός στην αύξηση του αριθμού των τακτικών 
καθηγητών, αφετέρου στη διατήρηση της ελευθερίας τους όσον αφορά στον 
προσδιορισμό του γνωστικού αντικειμένου της κάθε έδρας, στη µεταβολή ή και στην 
κατάργησή του. Μέχρι το 1911, το ζήτημα παρέμεινε άλυτο και χρονίζον. Η 
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νομοθετική ρύθμιση του 1593 (κυβέρνηση Χαρίλαου Τρικούπη, υπουργός Παιδείας 
Κωνσταντίνος Κοσσονάκος) που καθόριζε συνολικά πενήντα επτά έδρες και τις 
κατένειµε ονομαστικά σε κάθε µία Σχολή (Νόμος ΒΡΙΙ΄’/1893)’”, µετά την πρώτη 
διετία εφαρµογής της, καταργήθηκε (κυβέρνηση Θεόδωρου Δηλιγιάννη, υπουργός 
Παιδείας Δημήτριος Πετρίδης) συνολικά, µαζί δηλαδή µε τα νοµοτελεστικά 
διατάγματα που καθόριζαν τις εξετάσεις και τα κατά έτος διδασκόµενα µαθήµατα 
κάθε Σχολής’. Έτσι, στο Πανεπιστήµιο. κατά την ομολογία, το 1907, του πρύτανή 
του Νικόλαου Πολίτη, µετά την κατάργηση του νόµου του 1893 «ἐπῆλθε κυκεὼν καὶ 
χάος, ἀναγκασθέντος τοῦ Πανεπιστηµίου ἐν παντελεῖ ἐλλείψει νομοθετικῆς 
διατάξεως περὶ ἐξετάσεων νὰ προσφύγῃ εἰς τὸ νομικὸν κλάσμα τοῦ ἐθίμουλ”». 

Με τον ίδιο νόμο του 1593 καταργήθηκε ο θεσµός των έκτακτων καθηγητών, 
µιας και προβλεπόταν ρητά ότι κάθε έδρα είχε έναν τακτικό καθηγητή. Μέχρι το 
1911 το καθηγητικό σώμα αποτελούσαν µόνο τακτικοί καθηγητές, καθώς οι 
«επιτίμιου) καθηγητές (όσοι κατείχαν και άλλη δημόσια θέση) ὡς ξεχωριστή βαθµίδα 
του διδακτικού προσωπικού όπως όριζε ο Προσωρινός Κανονισμός του 1537, από τη 
δεκαετία του 15580 δεν υφίστατο πλέον (Λάππας, 2004, 163). Από την άλλη µεριά. οι 
υφηγητές περιορίζονταν µόνο στη διδασκαλία, ήταν άµισθοι, χωρίς διοικητικά 
δικαιώµατα και το 1911 απολύθηκαν απὀ το Πανεπιστήµιο”. Έχοντας επομένως 
εξασφαλίσει τον μονοπωλιακό έλεγχο στη διοίκηση του πανεπιστημιακού θεσμού, 
είναι μάλλον κατανοητή η αρνητική στάση που διατήρησαν οἱ τακτικοί καθηγητές 
στις επόμενες κυβερνητικές απόπειρες επανόδου των έκτακτων στο Πανεπιστήµιο. Η 
προσπάθεια του υπουργού Παιδείας Δημήτριου Πετρίδη την περίοδο 1805-1596 να 
εισάγει τον θεσμό της έκτακτης καθηγεσίας στο πλαίσιο ενός νέου ολοκληρωμένου 
Οργανισμού για το Πανεπιστήµιο, συνάντησε την πρώτη αντίδραση των τακτικών 
καθηγητών”. Από το χρονικό αυτό σηµείο µέχρι το 1911. οι τακτικοί καθηγητές 
στάθηκαν απέναντι σε όλες τις προσπάθειες επανόδου των έκτακτων καθηγητών στο 
Πανεπιστήµιο (του 1899 απὀ τον Αθανάσιο Ευταξία, του 190δ απὀ τον Σπυρίδωνα 





3 Από αυτές, οι 24 αφορούσαν στη Φιλοσοφική Σχολή. µοιρασμµένες στα τρία Τµήµατά της (15 στο 
Φιλολογικό, 3 στο Μαθηματικό και 6 στο Φυσικό Τµήµα). Στη Θεολογική Σχολή ανήκαν οἱ 6 έδρες, 
στη Νομική 9 και στην Ιατρική 18. Βλ. Νόμος ΒΡΗΠ΄ «περὶ τῶν ἑδρῶν καὶ τῶν µαθηµάτων τοῦ 
Ἐθνικοῦ Πανεπιστηµίου», 24/2/1593, όπως παρατίθεται στο Λόμοι και διατάγματα περί του Εθνικού 
Πανεπιστηµίου, 1596, 1-5). 

Ὅ Πρόκειται για τον νόµο ΒΤΜΖ΄ (2347) «περὶ καταργήσεως τοῦ ΒΡΠ΄ νόµου τῆς 24 Φεβρουαρίου 
1593 περὶ τῶν ἑδρῶν καὶ τῶν µαθηµάτων τοῦ Ἐθνικοῦ Πανεπιστηµίου», 26/5/1895, που καθόρισε σε 
57 τον αριθµό τῶν «ἐν ἐνεργείᾳ» τακτικών καθηγητών. Όπως παρατίθεται στο Νόμοι και διατάγματα 
περίτου Εθνικού Πανεπιστηµίου, 1896, 21-22. 

34 ταν δύο τα διατάγματα για τις εξετάσεις και τα µαθήµατα: το διάταγμα «περὶ τῶν ἐν τῷ Ἐθνικῷ 
Πανεπιστηµίῳ κατ ἔτος διδασκοµένων μαθημάτων» της 19/8/1893 και το διάταγμα «περὶ 
μεταρρυθµίσεως τοῦ ἀπὸ 19 Αὐγούστου 1593 Β. Διατάγματος περὶ τῶν κατ’ ἔτος ἐν τῷ Πανεπιστηµίῷ 
διδασκοµένων μαθημάτων» της 31/5/1894. Όπως παρατίθεται στο Νόμοι και διατάγματα περί του 
Εθνικού Πανεπιστημίου, 1896. 5-21. 

35 Ἡ φράση περιλαμβάνεται στο δακτυλογραφηµένο έγγραφο της Πρυτανείας του Εθνικού 
Πανεπιστηµίου που απευθυνόταν στο Ὑπουργείο Παιδείας, µε ημερομηνία 12/2/1907, σ. 4-5. Στο 
1Ι.Α.Ε.Κ.Π.Α.: Αρχείο Πρωτοκόλλου (1898-99, 1903-1904 έως 1906-1907). «Αποφάσεις Συγκλήτου, 
Ν.Δ., ἵδρυσις θέσεως εργαστηρίῶν, κλινικών, παρασηµοφορήσεις». 

36 Ἡ απόλυσή τους έγινε µε βάση το άρθρο 23 του νόµου ΓΩΚΕ΄ (3825) «Περὶ Καποδιστριακοῦ 
Πανεπιστημίου» και το άρθρο 27 του νόµου ΓΩΚΓ΄ (3523) «Περὶ ὀργανισμοῦ τοῦ Ἐθνικοῦ 
Πανεπιστηµίου». Όπως παρατίθενται στο Μπουζάκης, 2006, τ. Α΄, 373-374, 401-402. 

37 Ἡ επιθυμία του υπουργού Παιδείας περιλήφθηκε στο έγγραφο του Υπουργείου Παιδείας προς τις 
Σχολές, το οποίο ανακοίνωσε ο κοσμήτορας της Φιλοσοφικής Σχολής, Σπ. Σακελλαρόπουλος στη 
Συνεδρίαση της Φιλοσοφικής Σχολής της 12/10/1895 (Π.Σ.Φ.Σ. 1585-1896, τ. 7, 331). Στη συνεδρίαση 
της Σχολής στις 19/10/1895 η απόφαση της επιτροπής που συζήτησε το ζήτημα και των έκτακτων, 
ήταν αρνητική (Π.Σ.Φ.Σ. 1855-1896. τ. 7, 3241). 
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Στάη, του 1910 απὀ τον Ανδρέα Παναγιωτόπουλο). αντιπροτείνοντας τον διορισμό 
ενός περιορισμένου αριθμού έκτακτων καθηγητών υπό τον έλεγχο τῶν σχολών (και 
κατ᾽ επέκταση τον δικό τους) --ὡς προς το γνωστικό αντικείµενο της έκτακτης έδρας 
που θα κατείχαν, ὡς προς τα δικαιώµατα στη διδασκαλία τους (καθορισμός τῆς 
διδακτέας ύλης, να µην δίνουν πιστοποϊητικά παρακολούθησης των µαθηµάτων τους 
στους φοιτητές, να µη συμμετέχουν στα εργαστήρια, στις Κλινικές, στα φροντιστήρια 
στα μουσεία), και ὡς προς τη συµµετοχή τους στη διοίκηση του ιδρύματος (να µη 
συμμετέχουν στις συνεδριάσεις τῶν σχολών, να έχουν µόνο το δικαίώµα του εκλέγειν 
στα ακαδημαϊκά αξιώματα) (Σιµενή, 2008). Την αντίδρασή τους αυτή επικουρούσε η 
ήδη εντός του πανεπιστημιακού πεδίου ισχυροποίηση της θέσης τους, λόγω της 
δυνατότητας που τους παρείχαν οι νομοθετικές ρυθµίσεις του 1852 και 1853 
(συβέρνηση Χ. Τρικούπη) να έχουν λόγο για πρώτη φορά στην επιλογή του 
διδακτικού προσωπικού (Καραμανωλάκης, 2006, 401). Να σημειωθεί εδώ ότι στο 
µεγαλύτερο µέρος του 10ου αιώνα ο διορισμός των καθηγητών, η προαγωγή τους σε 
ανώτερη βαθµίδα αλλά και η παύση τους εξαρτιόταν από την πολιτική συγκυρία. 
Άλλοτε οι λόγοι της απόλυσης ανταποκρίνονταν στην πραγματικότητα, άλλοτε 
αποτελούσαν το πρόσχημα για την απομάκρυνση απὀ το Πανεπιστήµιο καθηγητών 
από τον αντικυβερνητικό χώρο και την αντικατάστασή τους από πρόσωπα 
φιλοκυβερνητικά (Δάππας, 2004, 153-159). Η αντίδραση τῶν τακτικών καθηγητών 
στο θεσμό της έκτακτης καθηγεσίας υποδήλωνε παράλληλα το φόβο τους μπροστά 
στο ενδεχόμενο εισόδου νέων επιστημόνων σε ανταγωνιστικές προς τις δικές τους 
καθηγητικές θέσεις. Ένας έκτακτος, ο οποίος θα δίδασκε ενδεχομένως το ἶδιο µάθηµα 
µε έναν τακτικό καθηγητή. θα ήταν ένας επίφοβος αντίπαλος, απὀ την άποψη ότι 
µπορεί να συγκέντρωνε μεγαλύτερο ακροατήριο απ᾿ αυτόν και να απειλούσε κάποια 
στιγµή τη θέση του. 

Ἡ είσοδος των έκτακτων καθηγητών στο Πανεπιστήµιο αποτέλεσε επιλογή 
της φιλελεύθερης κυβέρνησης του Ε. Βενιζέλου, η οποία πέτυχε την επάνοδο του 
θεσμού το 1911 µε την ψήφιση τῶν δύο πανεπιστημιακών νόμων ΓΤΩΚΓ΄ (35223) 
«Περί Εθνικού Πανεπιστηµίου» και ΤΩΚΕ΄ (3525) «Περί Καποδιστριακού 
Πανεπιστηµίου». Οι δύο νόμοι συνιστούσαν έναν ολοκληρωμένο Οργανισμό του 
ιδρύματος. Το βασικό σηµείο τους ήταν η ανάθεση τῆς επιλογής του διδακτικού 
προσωπικού στις σχολές, κομβικό για την αυτονομία του πανεπιστημιακού πεδίου 
από τις πολιτικές παρεμβάσεις. Ἡ αναπαραγωγή του καθηγητικού σώματος έτσι 
περνούσε στα χέρια τῶν ίδιων των καθηγητών, µε κριτήρια επιστημονικά και σαφώς 
προσδιορισµένα στο νομοθετικό κείµενο”: οι ακαδημαϊκοί τίτλοι και κυρίως το 
επιστημονικό έργο ὡς προσδιοριστικό του ακαδημαϊκού δασκάλου συνδέθηκαν µε τις 
διαδικασίες εκλογής των καθηγητών, κάτι που εἴχε ξεκινήσει µε τις νομοθετικές 
ρυθμίσεις του 1882 και 15853 (Καραμανωλάκης, 2006, 156-157, 176-177). αλλά στη 
συγκυρία που δημιούργησε το νομοθετικό πλαίσιο του 1911 το επιστημονικό 
σύγγραμμα συνδέθηκε και µε την παραμονή των καθηγητών εντός του 
πανεπιστημιακού θεσμού. Οι δύο Οργανισμοί υποχρέωναν τους νεοδιορισµένους 
καθηγητές να εκδώσουν εξειδικευμένα εγχειρίδια για τους φοιτητές, εντός τριετίας 
από το διορισμό τους, υποχρέωση την οποία σύντομα ανέλαβαν και οι ήδη 
υπηρετούντες καθηγητές του Πανεπιστηµίου (Νόμος ΓΞΞΙ 11911). ΗΠ µη 
συμμόρφωσή τους µε μεταγενέστερο νόµο (του 1915) συνεπαγόταν ακόµη και την 
απόλυσή τους. Για την κυβέρνηση Ε. Βενιζέλου που προώθησε τη μεταρρύθμιση 





35 Ἠλ. τις προὐποθέσεις διορισμού στο άρθρο 8 των Οργανισμών του 1911. όπως παρατίθενται στο 
Μπουζάκης, 2006, τ. Α΄, 248-349, 352-353. 

3) Πρόκειται για τον νόµο 574/1915 «Περὶ τροποποιήσεως καὶ συμπληρώσεως τῶν νόμων ΓΩΚΓ’, 
ΓΩΚΕ΄ καὶ ΤΞΞΙ΄ περὶ ὀργανισμοῦ τῶν Πανεπιστημίων καὶ 221 περὶ παρατάσεως τῆς ἐγγραφῆς 
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αυτή, η αναπαραγωγή του καθηγητικού σώματος συνδέθηκε µε τη διεύρυνση του 
διδακτικού φορέα, µέσω της θέσπισης εκτός τῶν τακτικών και έκτακτων εδρών 
(αυτοτελών και επικουρικών των τακτικών) και της ένταξης των έκτακτων 
καθηγητών στο ανώτερο διδακτικό προσωπικό. Η κυβέρνηση καθόρισε τον αριθµό 
των έκτακτων καθηγητών στους δύο Οργανισμούς ανά Σχολή (18 στην Ιατρική. 9 στη 
Φυσικομαθηµατική. 12 στη Νομική, 2 στη Θεολογική και ὃ στη Φιλοσοφική). Το 
περιεχόµενο των έκτακτων εδρών προσδιόρισε λίγο αργότερα, το 1912. µε 
διατάγματα που ακολούθησαν. Οι έκτακτοι καθηγητές ήταν κάτοχοι διδακτορικού 
διπλώματος όπως και οι τακτικοί και διορίζονταν για µία επταετία µε διαγωνισμό. 
Μετά τη λήξη της μπορούσαν να συμμετέχουν στον επόμενο διαγωνισμό. Για τους 
έκτακτους αυτοτελούς έδρας οι δύο νόμοι έδιναν τα ίδια δικαιώµατα διδασκαλίας µε 
τους τακτικούς: δίδασκαν τέσσερις τουλάχιστον ὧρες την εβδομάδα (τη µία 
φροντιστηριακώς) και έδιναν πιστοποιητικά παρακολούθησης στους φοιτητές. Οι 
έκτακτοι επικουρικών εδρών συνεπικουρούσαν στη διδασκαλία τους, τους τακτικούς: 
ασκούσαν φροντιστηριακώς τους φοιτητές µία φορά την εβδομάδα στο µάθηµα του 
τακτικού καθηγητή, δύο φορές δίδασκαν ειδικό κλάδο του κυρίου µαθήµατος και µία 
φορά ασκούσαν σε αυτόν τους φοιτητές φροντιστηριακώς, έδιναν πιστοποιητικά 
παρακολούθησης σε περίπτωση κωλύματος ἠἦ απουσίας του τακτικού ή εφόσον η 
σχολή έκρινε αναγκαία την εξέταση του µαθήµατος που δίδασκαν από τους φοιτητές. 
Χαρακτηριστική της κυβερνητικής υποστήριξης στο θεσµό της έκτακτης καθηγεσίας, 
ήταν η δήλωση του υπουργού Παιδείας Απ. Αλεξανδρή προς τη Σύγκλητο τον 
Δεκέμβριο του 1910, ότι µε την είσοδο τῶν έκτακτων, ο θεσµός τῶν υφηγητών «ἴσως 
τότε καταστῇ περιττός, κατὰ τὴν γνώµην τῆς Κυβερνήσεως» (Π.Σ.. 1909-1011. 1. 25. 
207). Ἡ θεσμοθέτηση της έκτακτης καθηγεσίας αποτέλεσε απάντηση στην ανάγκη 
εισόδου στο Πανεπιστήµιο νέου επιστημονικού δυναμικού. «Ὑπάρχουν ἐπιστήμονες 
νέοι, ἐκ τῶν ὁποίων πολλοὶ ἱκανοί, οἱ ὁποῖοι βλέπουν ἑαυτοὺς µαραινοµένους μακρὰν 
πάσης ἐπιστημονικῆς δράσεως», έγραψε το 1917 ο Αναστάσιος Ι. Αραβαντινός, 
υφηγητής απὀ το 1911 της ειδικής νοσολογίας στην Ιατρική Σχολή και μετέπειτα 
τακτικός καθηγητής της (1918-1948). «ΕΒῖνε ὀρθὸν χάριν τοῦ συμφέροντος τῆς 
Πολιτείας αὐτῆς, οἱ πραγματικῶς ἱκανοὶ ἐκ τῶν νέων αὐτῶν νὰ ἱκανοποιῶνται καὶ διὰ 
τῆς ἐγκαίρου ἀναθέσεως εἰς αὐτοὺς πανεπιστημιακῆς ἕδρας [...| Τὴν ἀνάγκην ταύτην 
κατεῖδεν ἡ Πολιτεία καὶ διὰ τοῦ νέου ὀργανισμοῦ τοῦ Πανεπιστηµίου ἱδρύθη ὁ 
θεσμὸς τῶν ἐκτάκτων.» (Αραβαντινός, Α. Ι., Ελεύθερος τύπος, 30/5/1911). 

Ἡ είσοδος νέων προσώπων στη βαθµίδα αυτή, µε τα νέα πανεπιστημιακά 
δεδοµένα που δημιουργούνταν µε τους δύο νόμους, θα συνέβαλε στη διαμόρφωση 
συνθηκών εδραίώσης τῆς φιλοσοφίας της συγκεκριμένης μεταρρύθμισης", κύριο 
χαρακτηριστικὀ της οποίας ήταν ο επαγγελματικός προσανατολισμός και η 
εξειδίκευση τῶν σπουδών. Η απομάκρυνση έτσι απὀ τον ηθικοπλαστικό χαρακτήρα 
των σπουδών και την κλασικιστική παράδοση που διέκρινε το Πανεπιστήµιο από τη 
σύστασή του, κατακρίθηκε κυρίως απὀ τη Φιλοσοφική Σχολή, η οποία δεχόµενη 
καίριο πλήγμα µετά την κατάργηση των «γενικών μαθημάτων» µε τους δύο 





Κλπ.». Μετο άρθρο 2, η κυβέρνηση Ε. Βενιζέλου (υπουργός Παιδείας Ιωάννης Τσιριμώκος) επιµήκυνε 
το χρονικό περιθώριο για τη συγγραφή συγγράµµατος από τριετία σε πενταετία, θέτοντας παράλληλα 
συνέπειες στους µη συμμορφούμενους καθηγητές (χρηματικό πρόστιμο και µετά την παρέλευση 
ακόµη µίας διετίας, την απόλυση όσων δεν είχαν συγγράψει κανένα σύγγραμμα). 

30 Βλ. Γαβρόγλου, Καραμανωλάκης ἄ Μπάρκουλα, 2014, σ. 221, σύμφωνα µε τους οποίους, 
ειδικότερα για το 1911, «η διεύρυνση του διδακτικού φορέα προβάλλει ως κομβικό στοιχείο της 
πανεπιστημιακής μεταρρύθμισης. Με αυτόν τον τρόπο εξασφαλίζεται η πολύµορφη λειτουργία του 
διδακτικού φορέα, αλλά επιβάλλεται και η μεταρρύθμιση, αφού τα άτοµα που θα διοριστούν στις νέες 
βαθμίδες κατά τεκμήριο θα γίνουν φορείς της λογικής του νέου νόµου διευκολύνοντας έτσι την 
εδραίωσή του». 
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Οργανισμούς!., διαπίστωσε για τις νέες ρυθµίσεις πως «εἰς τὸ ἐπιστημονικὸν µέρος 
ἔχουσι πλείστας ἐλλείψεις, κυρίως δὲ ὁ συντάκτης τῶν διατάξεων τούτων φαίνεται μὴ 
ἔχων σαφἡ ἰδέαν τοῦ σκοποῦ τῆς παρ᾽ ἡμῖν ἀνωτάτης ἐκπαιδεύσεως» (Συνεδρίαση 
της 28/3/1911. Π.Σ.Φ.Σ. 1904-1014, τ. Ὁ. 152) και ζήτησε τη διάκριση των 
µαθηµάτων «εἰς τὰ προὠρισμένα διὰ τοὺς ἐπιβαλλομένους ἁπλῶς ἐπιστημονικὴν 
µόρφωσιν καὶ εἰς τοὺς µέλλοντας νὰ ποιἠσωσι πρακτικὴν χρῆσιν τοῦ διπλώματος 
αὐτῶν» (Συνεδρίαση της 22,25. 26/4/1911. Π.Σ.Φ.Σ. 1904-1914.τ.9. 192). 

Ἡ επιλογή της επανόδου των έκτακτων στο πανεπιστημιακό Ίδρυμα, έφερνε 
λοιπόν το σώµα των τακτικών καθηγητών αντιμέτωπο αφενός µε ένα νέο «σώμα», το 
οποίο διεκδικούσε µία παράλληλη ή και ισότιμη θέση εντός της πανεπιστημιακής 
ιεραρχίας, αφετέρου, µε το ενδεχόμενο θέσπισης εδρών διαφορετικών ἠ και 
αντίθετῶν προς τη φυσιογνωμία της. Για τη Σχολή, οι έκτακτοι καθηγητές δε θα 
μπορούσαν να αποτελούν το φυτώριο των τακτικών, όπως είχε προβληθεί απὀ την 
ηγεσία του υπουργείου Παιδείας και θα μπορούσαν να γίνουν δεκτοί µόνον ὡς 
επικουρικοί των τακτικών σε προκαθορισµένες από την ίδια έδρες (Συνεδριάσεις 
18/1/1911 και 22, 25, 26/4/1911. Π.Σ.Φ.Σ. 1904-1914, τ. 9. 1758. 1859). Στο πλαίσιο 
αυτό θα πρέπει να αντιμετωπισθεί και η θέση της απέναντι στο δικαίωµα που έδιναν 
οι δύο Οργανισμοί στο υπουργείο Παιδείας να παρεμβαίνει, στην περίπτωση που δεν 
βρεθεί κατάλληλος τακτικός και να αναθέτει για µία τριετία την έδρα στον έκτακτο 
επικουρικό καθηγητή της”. Επειδή «ο ούτω διοριζόµενος δυσκόλως θα δύναται να 
έχη ανεξαρτησίαν γνώμης και κινήσεων» (Συνεδρίαση 22, 25. 26/4/1911. Π.Σ.Φ.Σ. 
1904-1014, τ. , 159), η Φιλοσοφική υποστήριξε το δικαίώµα της σχολής να αναθέτει 
το µάθηµα της έδρας σε τακτικό καθηγητή. 

Από το Ι91Ι και μετέπειτα, ευρύτερα το καθηγητκό σώμα του 
Πανεπιστηµίου έδρασε µε γνώμονα την επιθυµία του να θέσει υπό την κηδεμονία του 
τους έκτακτους καθηγητές. Σε όλες τις προτάσεις του καθηγητικού σώματος, είτε ὡς 
συνόλου είτε μελών του για τη «βελτίωση» των Οργανισμών του 1911 (επιτροπή 
καθηγητών του Πανεπιστηµίου του 1913) ή τη σύνταξη ενός νέου πανεπιστημιακού 
Οργανισμού (1915-1919). η γενική τάση ήταν ο περιορισμός της συμμετοχής των 
έκτακτων καθηγητών στα θεσµικά πανεπιστημιακά όργανα (να µην έχουν το 
δικαίωµα του εκλέγειν για τα πανεπιστημιακά αξιώματα και της απλής συμμετοχής 
στις συνεδριάσεις της Σχολής) αλλά και στην επιστημονική συγκρότηση των 
φοιτητών (προαιρετική διδασκαλία, διδασκαλία επικουρικών μαθημάτων όσων δεν 
δίδασκαν οι τακτικοί, απαραίτητη η έγκριση της Σχολής γι’ αυτό, να µην έχουν το 
δικαίωµα να δίνουν πιστοποιητικά παρακολούθησης στους φοιτητές). Ο Οργανισμός 
του 1922 (Νόμος 2905), διευθέτησε τα σχετικά µε την έκτακτη καθηγεσία ζητήματα 
προς την κατεύθυνση που υποδείκνυαν Σύγκλητος και Σχολές. Το νέο νομοθετικό 
πλαίσιο λειτουργίας του Πανεπιστηµίου ήταν άλλωστε έργο του Δημητρίου 
Παππούλια, καθηγητή του αστικού δικαίου στη Νομική σχολή και μόνιμου θα λέγαμε 
συμβούλου του υπουργείου Παιδείας σε θέµατα ανώτατης εκπαίδευσης, καθώς 
συμμετείχε σε όλες τις προσπάθειες απὀ το 1913 βελτίώσης ἠ σύνταξης 
πανεπιστημιακού οργανισμού. Με τον νόμο του 1922 οι έκτακτοι καθηγητές 
διορίζονταν στις αυτοτελείς έδρες µε τις ίδιες διαδικασίες εκλογής όπως και οι 
τακτικοί, κάτιπου είχε ζητήσει απὀ το 1911 η Σύγκλητος (Συνεδρία Κ 6/5/1911. Π.Σ. 
1909-1911. τ. 24, 252). χωρίς να ληφθεί υπόψη η ἀποψή της, καθώς οι Οργανισμοί 
του 1911 όρισαν τον διαγὠνισµό ὡς µέσο διορισμού των έκτακτων. Ο Οργανισμός 





3 Πρόκειται για µαθήµατα της Φιλοσοφικής σχολής που διδάσκονταν σε όλους τους φοιτητές του 
Πανεπιστηµίου από τη σύστασή του και τα οποία καταργήθηκαν µε τους νόμους του 1911 
(Γαβρόγλου, Καραμανωλάκης ὅ Μπάρκουλα, 2014, 21). 

Πρόκειται για το άρθρο δ, παρ. 3, όπως παρατίθεται στο Μπουζάκης, 2006, τ. Α΄, 354. 
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του 1922 διατήρησε τον διαγωνισμό µόνο για τον διορισμό των έκτακτων καθηγητών 
επικουρικών εδρών’’. Έθεσε παράλληλα περιορισμούς στην ἱδρυσή τους. Για τις 
αυτοτελείς προέβλεπε ότι δε θα ιδρύονταν στην περίπτωση που υπήρχαν αντίστοιχες 
τακτικές έδρες στο {ἶδιο γνωστικό αντικείµενο, αφαιρώντας τη δυνατότητα που 
δινόταν το 1911, ένα µάθηµα να διδάσκεται από περισσότερες απὀ µία έδρες. 
Επιπλέον, εάν ιδρυόταν τακτική έδρα οµοειδής προς την έκτακτη αυτοτελή, τότε η 
έκτακτη αυτοτελής έδρα µεταβαλλόταν αυτοδικαίως σε έκτακτη επικουρική, ἠ 
καταργούνταν αυτοδικαίως εάν ήταν κενή. Σε κάθε τακτική έδρα ο νέος Οργανισμός 
έδινε τη δυνατότητα ίδρυσης έκτακτης επικουρικής έδρας. Ωστόσο, η {δρυσή της 
προῦὐπέθετε την πλειοψηφία των τριών τετάρτων των καθηγητών της οικείας Σχολής 
και προβλεπόταν η κατάργησή τῆς στην περίπτωση κατάργησης της τακτικής έδρας ή 
η µεταβολή της σε έκτακτη αυτοτελή, εκτός εάν υπήρχε και δεύτερη τακτική έδρα 
στο ἶδιο γνωστικό αντικείµενο. Ο Οργανισμός περιορίστηκε µόνο στον αριθμητικό 
καθορισμό τῶν τακτικών και έκτακτων εδρών κατά Σχολή. Ο προσδιορισμός του 
γνωστικού αντικειμένου αλλά και η δυνατότητα κατάργησης ή µεταβολής του είδους 
των εδρών, τακτικών και έκτακτων, αναθέτονταν στις Σχολές. 

Έμφαση στην έκτακτη καθηγεσία δόθηκε στον επόμενο Οργανισμού του 
Πανεπιστηµίου Αθηνών του 1932, από τις ίδιες φιλελεύθερες δυνάµεις που έφτιαξαν 
τους Οργανισμούς του 1911 (κυβέρνηση Ε. Βενιζέλου). Ο Οργανισμός του 1932 
(νόμος 5343) κατήργησε τις έκτακτες επικουρικές έδρες. Οι πανεπιστημιακές έδρες 
ήταν µόνο τακτικές και έκτακτες αυτοτελείς και περιορίστηκαν αριθµητικά”. Η 
αριθμητική µείωση των εδρών οδήγησε και σε ένα δεύτερο μέτρο, εκείνο του 
καθορισμού του είδους τῶν εδρών που θα παρέμεναν ὡς τακτικές και ὡς έκτακτες, µε 
διάταγμα του υπουργού Παιδείας και µε απλή γνωμοδότηση (και όχι απόφαση) των 
Σχολών, µιας και «οἱ Καθηγηταί, πρόκειται ὄχι νὰ ἀποφασίσουν περὶ ξένων θεμάτων 
ἀλλὰ µόνον περὶ ἑαυτῶν» ὁ, όπως είπε ο υπουργός Παιδείας, Γεώργιος Παπανδρέου 
για να υποστηρίξει την επιλογή αυτή στη Βουλή. Ο νέος Οργανισμός έδινε, ακόµη, τη 
δυνατότητα της κατάργησης ή της αλλαγής της έκτακτης αυτοτελούς έδρας αν αυτή 
ήταν κενή και δεν επέτρεπε την ἱδρυσή τῆς στα µαθήµατα εκείνα, στα οποία υπήρχε 
τακτική έδρα. Παράλληλα διεύρυνε τον διδακτικό φορέα. Στο ανώτερο διδακτικό 
προσωπικό (τακτικοί, οµότιµοι, επίτιµοι και έκτακτοι καθηγητές αυτοτελών εδρών, 
και υφηγητές), εντάχθηκαν τρεις νέες κατηγορίες διδασκόντων: οι άµισθοι έκτακτοι 
καθηγητές, οι έμµισθοι εντεταλµένοι έκτακτοι καθηγητές και οι έμμµισθοι 
εντεταλµένοι υφηγητές µε τριετή θητεία. Η εκλογή τῶν έκτακτων καθηγητών γινόταν 
από τις σχολές µε τις ίδιες προὐποθέσεις και διαδικασίες όπως η εκλογή των 
τακτικών καθηγητών. 

Ιδιαιτέρως ο θεσμός των άµισθων έκτακτων καθηγητών προβλήθηκε από την 
ηγεσία του υπουργείου Παιδείας ὡς «θεμελιώδης», διότι άνοιγε την πόρτα του 





3 Ἐίναι τα άρθρα 92, 93, 101, 108 του νόµου 2905/1922 «περὶ Ὀργανισμοῦ τοῦ Ἀθήνησιν Ἐθνικοῦ καὶ 
Καποδιστριακοῦ Πανεπιστηµίου», όπως παρατίθενται στο Μπουζάκης, 2006, τ. Α΄’, 447-451. 

3 Το άρθρο 50 για τις τακτικές και το άρθρο 51 για τις έκτακτες έδρες όριζε ότι το είδος κάθε έδρας 
(τακτικής ή έκτακτης αυτοτελούς) εφόσον δεν ήταν ήδη καθορισμένο, προσδιοριζόταν µε βασιλικό 
διάταγμα. Το τελευταίο εκδιδόταν έπειτα απὀ την πρόταση τῆς οικείας Σχολής, µε τον περιορισμό να 
έχει ληφθεί µε την πλειοψηφία τῶν δύο τρίτων του συνόλου του συλλόγου της Σχολής. Ταυτόχρονα 
παρεχόταν στις Σχολές η δυνατότητα να καταργούν το είδος τῆς έδρας ή να το μεταβάλλουν εφόσον η 
έδρα ήταν κενή. 

35 Από 904 οι τακτικές έδρες έγιναν δΙ και από 35 οι έκτακτες αυτοτελείς έγιναν 32. 

16 Από την ομιλία του Γ. Παπανδρέου στη Βουλή, συνεδρίαση ΛΕ΄, όπως παρατίθεται στο Μπουζάκης, 
2006, τ. Β΄. 120. 

47 Τις διαδικασίες εκλογής προέβλεπαν τα άρθρα 6 και 54-81 του νόµου 5343/1932 «περὶ Ὀργανισμοῦ 
τοῦ Πανεπιστηµίου Ἀθηνῶν», όπως παρατίθενται στο Μπουζάκης, 2006, τ. Β’, 131-152. 
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Πανεπιστηµίου σε όσους «ᾖτο δυνατὸν νὰ ἀποκτήσουν ἀκαδημαϊκὴν ἰδιότητα», αλλά 
το Πανεπιστήµιο «ἔπρεπε πρῶτον νὰ ἀναμετρήσῃ τὰς οἰκονομικάς του δυνάµεις διὰ 
γὰ κρίνῃ ἂν τοῦ εἶναι ἐπιτετραμμένον νὰ ἱδρύσῃ νέας ἕδρασ»"'. Πέρα απὀ την είσοδο 
νέων προσώπων χωρίς την οικονομική επιβάρυνση του ιδρύματος, οι άµισθοι 
καθηγητές θα αποτελούσαν για τον πανεπιστημιακό θεσμό, πρώτο τη “δεξαμενή” για 
να επιλεγούν οι τριετούς θητείας έμμισθοι εντεταλµένοι έκτακτοι καθηγητές και 
δεύτερο «τὸ φυτώριον τῆς διαδοχῆς τῶν τακτικῶν καθηγητῶν»"''. Επιπρόσθετα, µέσω 
του καθορισμού ανώτατου εβδομαδιαίου ορίου διδασκαλιών (36 στην Ιατρική, 30 
στις άλλες Σχολές). επιλυόταν ένα χρόνιο φοιτητικό πρόβλημα”. και αντικρουόταν, 
επίσης, ένα από τα βασικά επιχειρήματα του Πανεπιστημίου, όπως θα πούμε 
παρακάτω, για να αποκρουστεί ο διορισμός έκτακτων καθηγητών, ότι λόγω τῶν 
αυξημένων ὠρών υποχρεωτικής ακρόασης των τακτικών καθηγητών από τους 
φοιτητές, οι έκτακτοι δε θα έβρισκαν ούτε ώρες, ούτε αίθουσες για να διδάξουν. 
Εστιάζοντας στη Φιλοσοφική, διακρίνεται εντονότερα σε σχέση µε τις 
υπόλοιπες σχολές, η προσπάθεια περιορισμού των δικαιωμάτων των έκτακτων 
καθηγητών, ακόµη και αποτροπής της εισόδου τους σε αυτήν και µετά το 1911. Οι 
έκτακτες έδρες που καθορίστηκαν µε το βασιλικό διάταγμα της δ Μαρτίου 19123, 
παρέμειναν κενές για ένα µεγάλο χρονικό διάστηµα. Το ζήτημα επιδίωξε να λύσει η 
Κυβέρνηση Ελευθερίου Βενιζέλου µε υπουργό Παιδείας τον 1. Τσιριµώκο. µε τον 
νόµο 574 που ψηφίστηκε στα τέλη του 1914 και δημοσιεύθηκε στην Εφημερίδα της 
Κυβερνήσεως στις 12 Ιανουαρίου 1915. Με αυτόν, ο υπουργός Παιδείας για ένα έτος, 
κατά παρέκκλιση τῆς ισχύουσας νομοθεσίας, μπορούσε να διορίσει τους έκτακτους 
καθηγητές χωρίς διαγώνισµό, σε όλες ή ορισμένες απὀ τις κενές έδρες, ύστερα από 
αιτιολογηµένη πρόταση της οικείας Σχολής. Τη “φιλοσοφία”. της κυβερνητικής 
αυτής ενέργειας περιέγραψε απὀ το βήµα της Βουλής ο βουλευτής Λακωνίας, Θαλής 
Κουτούπης: «Ἂν ἤθελε κανεὶς ἀπὸ τοῦ Πανεπιστηµίου ἐξαρτήσει τὸ ζήτημα τῆς 





35 Από την ομιλία του Γ. Παπανδρέου στη Βουλή, συνεδρίαση ΛΕ΄, όπως παρατίθεται στο Μπουζάκης, 
2006,τ. Β΄. 115-116. 

΄}Στο ίδιο, σ. 116. 

50 Ἡ υποχρέωση τῶν φοιτητών να παρακολουθούν όλους τους καθηγητές, οδήγησε στην πράξη σε έναν 
αυξημένο αριθµό ὠρών παρακολούθησης την ημέρα, όπως αποδεικνύει και το σχετικό αίτημα του 
υπουργείου Παιδείας προς τη Φιλοσοφική Σχολή, τον Σεπτέμβριο του 1915, να τηρηθεί µία ώρα (12-1 
μ.μ.) την ηµέρα και η Κυριακή για ανάπαυση των φοιτητών, τροποποιουµένου του προγράµµατος της 
εβδομαδιαίας διδασκαλίας των καθηγητών. Στην αξίωση αυτή του υπουργείου η Σχολή απάντησε 
αρνητικά, θωρώντας ότι η υποχρεωτική διά του νόμου ακρόαση απὀ τους φοιτητές όλων τῶν 
µαθηµάτων, µε δεδομένο τον αριθµό τῶν τακτικών καθηγητών της Σχολής, δεν ήταν εφικτή αν δεν 
προσμετρούνταν στις ώρες διδασκαλίας και η προτεινόμενη για ανάπαυση ώρα (12-1 μ.μ.). (Π.Σ.Φ.Σ, 
1914-1916, τ. 10, 256-257). Το πρόβλημα φαίνεται να παρέμενε, καθώς έναν αυξημένο αριθµό ωρών 
εβδομαδιαίας παρακολούθησης των µαθηµάτων τῶν τακτικών καθηγητών ανέφερε και για την 
τετραετία 1925-1932 (36 ώρες το πρώτο έτος, 42 το δεύτερο, 46 το τρίτο και τέταρτο) ο Μιχαήλ Ε. 
Σακελλαρίου, φοιτητής τότε της Φιλοσοφικής Σχολής στο αυτοβιογραφικό βιβλίο του (Σακελλαρίου, 
2010, 792). 

5 Το βασιλικό διάταγμα της 8 Μαρτίου 1912 «Περὶ καθορισμοῦ τῶν ἑδρῶν τῶν ἐκτάκτων 
καθηγητῶν τοῦ Καποδιστριακοῦ Πανεπιστηµίου», προέβλεπε για τη Φιλοσοφική Σχολή τρεις 
αυτοτελείς έδρες: µία της ιστορικής γεωγραφίας, µία της νοµισµατολογίας, µετρολογίας και 
σφραγιδογλυφίας, και µία έδρα των νεώτερων ευρωπαϊκών λογοτεχνιών και τρεις επικουρικές των 
τακτικών: µία έδρα της ελληνικής φιλολογίας και παπυρολογίας, µία της λατινικής φιλολογίας και µία 
της γλωσσολογίας (Συλλογή νόμων και β. παταγµάτων, 1916. 1 16). 

5 Στο άρθρο 11 του νόµου (µεταβατικές διατάξεις). που προέβλεπε τον εντός έτους διορισμό χωρίς 
διαγῶνισμό των έκτακτων καθηγητών, έδινε στον υπουργό Παιδείας το δικαίωµα να διορίσει απ᾿ 
ευθείας έκτακτο καθηγητή, στην περίπτωση που εντός δύο µηνών απὀ το σχετικό ερώτηµά του προς 
την οικεία Σχολή, η τελευταία δεν είχε προβεί σε πρόταση για την πλήρωση τῶν έκτακτων εδρών της. 
Επίσης, µέσα στη δίµηνη αυτή προθεσµία, η Σχολή όφειλε να προτείνει κάποιο άλλο πρόσωπο, σε 
περίπτωση που η αρχική της επιλογή δεν είχε εγκριθεί απὀ τον υπουργό. 
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πληρώσεως τῶν ἑδρῶν τῶν ἐκτάκτων καθηγητῶν, θὰ περιέµενε µαταίως χρόνον 
μακρόν, διότι εἶναι φυσικὸν εἰς τὸν ἄνθρωπον καὶ ἰδιαιτέρως εἰς τοὺς καθηγητὰς τοῦ 
Πανεπιστηµίου νὰ νομίζουν ὅτι ὁλόκληρον τὴν σοφίαν ἐγκλείῶσιν εἰς τὰς κεφαλὰς 
των καὶ ὅτι τίποτε δὲν μένει ὥστε ν᾿ ἀνατεθῇ εἰς ἄλλον» (Εφημερίς των συζητήσεων 
τής βουλής, 1914, 1500). 

Στο υπουργικό αίτημα της υπόδειξης των κατάλληλων προσώπων για να 
καταλάβουν «ἐπαξίως» τις έκτακτες έδρες τον Απρίλιο του 10915. η Φιλοσοφική 
στάθηκε αρνητική. Πίσω από το κύριο επιχείρηµα του καθηγητικού σώματος για την 
έλλειψη χρόνου και τόπου για τη διδασκαλία των έκτακτων καθηγητών (Π.Σ.Φ.Σ. 
1914-1916, τ. 10, 62-63), υποκρύπτεται κάτι ακόµη, που δε λεγόταν ανοικτά: ο φόβος 
για την είσοδο νέων προσώπων στη Σχολή και µάλιστα µε διαδικασίες που δε θα 
επέτρεπαν τον έλεγχό της απὀ τους υπάρχοντες καθηγητές. Είναι δηλωτική η θέση 
του Παναγιώτη Καββαδία, καθηγητή αρχαίας τέχνης και επιγραφικής, ότι η έκτακτη 
έδρα της νομισματικής δεν ήταν απαραίτητη για τη Σχολή (ό.π. 62). αν κανείς 
συσχετίσει την άποψή του µε την επιδίωξη της Κυβέρνησης Ελευθερίου Βενιζέλου να 
διορίσει µε τον ίδιο νόμο του 1915, στην έδρα αυτή τον Ιωάννη Σβορώνο και την 
άρνηση της Φιλοσοφικής να δεχθεί τον διορισμό του”;. Τρία χρόνια αργότερα (1918). 
αµέσως µετά την εκκαθάριση του Πανεπιστηµίου και την απόλυση καθηγητών από 
όλες τις σχολές λόγω του πολιτικού τους παρελθόντος (Σιµενή, 2005, 209-210), η διά 
νόµου “αναβάθμιση” της έκτακτης έδρας της νοµισμµατολογίας και µετρολογίας σε 
τακτική (Νόμος 1326/1918), “επέβαλε” τον διορισμό του Ι. Σβορώνου στη 
Φιλοσοφική και την υποχρεωτική παρακολούθηση του µαθήµατος και της 
διδασκαλίας του από τους φοιτητές. Μάλιστα η υποχρεωτική ακρόαση και εξέταση 
του συγκεκριμένου µαθήµατος τῆς νομισμµατολογίας και µετρολογίας, αναγράφηκε σε 
ξεχὠριστή σημείῶση προς τους φοιτητές στον Οδη}ό των φοιτητών τής Φιλοσοφικής 
Σχολής (Καποδιστριακό Πανεπιστήµιο, 1918. 15). Η απόλυση του Ι. Σβορώνου το 
1921, µετις επόμενες εκκαθαρίσεις απὀ το αντίθετο πολιτικό καθεστώς, ήταν μάλλον 
προδιαγεγραμµένη. 

Ἡ υποχρεωτική, σύμφωνα µε τους Οργανισμούς του 1911, διδασκαλία των 
έκτακτων καθηγητών ανακηρύχθηκε σε μείζον θέµα για τη Σχολή. µε δεδομένη την 
αδυναμία της να εμποδίσει την είσοδο των έκτακτων καθηγητών στην κοινότητά της. 
Ἡ προτεινόμενη από τη Φιλοσοφική, προαιρετική διδασκαλία των έκτακτων 
καθηγητών, µε δεδομένες τις αυξημένες ώρες υποχρεωτικής ακρόασης των τακτικών 
καθηγητών απὀ τους φοιτητές, θα είχε ὡς αποτέλεσµα οι έκτακτοι καθηγητές να 
διδάσκουν μάλλον σε ελάχιστο ή και ανύπαρκτο ακροατήριο, ώστε να καταλήξουν 
«ἀργόμισθου:,, κατά τον χαρακτηρισμό του καθηγητή παιδαγωγικής, Νικόλαου 
Εξαρχόπουλου. Αν και η Φιλοσοφική εν τέλει “υπάκουσε” στην υπουργική εντολή µε 
την προὐπόθεση ότι η διδασκαλία των έκτακτων καθηγητών δε θα ήταν υποχρεωτική 
και προέβη µέσα στον Μάιο του 1915. στην κρίση και επιλογή των κατάλληλων 
προσώπων για την πλήρωση των έκτακτων εδρών (Π.Σ.Φ.Σ. 1914-1916. τ. 10. 65- 





33 Στο άρθρο 10 του νόµου 574/1915 προβλεπόταν η. µε τη σύμφωνη γνώµη της Φιλοσοφικής Σχολής, 
ανάθεση της θεωρητικής και πρακτικής διδασκαλίας της νομισματικής επιστήμης στον διευθυντή του 
Εθνικού Νομισματικού Μουσείου. Προς υλοποίησή της το υπουργείο Παιδείας πρότεινε στη 
Φιλοσοφική το διορισμό του Ι. Σβορώνου στην έκτακτη έδρα της νοµισµατολογίας, µετρολογίας και 
σφραγιδογλυφίας. Κατά τη συζήτηση τῆς υπουργικής πρότασης στη συνεδρίασή της στις 6 
Φεβρουαρίου 19/15,η Σχολή µετά από µεγάλη συζήτηση αρνήθηκε, διότι φοβήθηκε για την αυτονομία 
της (Π.Σ.Φ.Σ. 1914-1916. τ. 10, 32-46). 

5. Ὑποστήριξε στη συνεδρίαση της Φιλοσοφικής Σχολής στις 10/4/1915 ότι η αργοµισθία των 
έκτακτων θα προέκυπτε λόγω της ανεπάρκειας των ὠρών διδασκαλίας και τῶν αιθουσών της 
Φιλοσοφικής, έτσι ώστε οι έκτακτοι καθηγητές δε θα δίδασκαν καθόλου (Π.Σ.Φ.Σ. 1914-1916. τ. 10, 
63). 
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244), έδρασε προς την κατεύθυνση της µαταίώσης τῶν διορισμών τοὺς, µε σχετικό 
υπόμνηµά της. Σε αυτό επαναλαμβανόταν η επιχειρηματολογία της περί ανεπάρκειας 
αιθουσών και ελεύθερων ὠρών στο πρόγραµµα για την παρακολούθηση τῶν 
µαθηµάτων των έκτακτων καθηγητών απὀ τους φοιτητές (Συνεδρίαση 29/5/1915. 
Π.Σ.Φ.Σ. 1914-1916. τ. 10. 2417-2458). Την ίδια στάση κράτησε και η Σύγκλητος. Η 
τελευταία, µε αφορμή το διορισμό έξι έκτακτων καθηγητών στην Αστυκλινική”΄' στα 
τέλη Νοεμβρίου του 19/15. κατέληξε στο συμπέρασμα ότι η πλήρωση των έκτακτων 
εδρών προσέκρουε σε δυσχέρειες εξαιτίας της έλλειψης χώρου και χρόνου για τη 
διδασκαλία των έκτακτων καθηγητών. Βάζοντας στο πλάνο και την οικονομική 
δυσχέρεια του Πανεπιστηµίου, διατύπωσε προς το Ὑπουργείο Παιδείας την επιθυμία 
των καθηγητών είτε να παραμείνουν κενές, είτε να καλυφθούν οι απολύτως κατά τη 
γνώµη του Πανεπιστηµίου αναγκαίες έκτακτες έδρες (Συνεδρίαση 5, 25/11/1915. 
Π.Σ. 1915-1916.τ. 28, 90-93). 

Ο πρώτος διορισμός έκτακτου καθηγητή στη Φιλοσοφική, του Κωνσταντίνου 
Ράδου στην έδρα της ιστορίας, επιτεύχθηκε σχεδόν δύο χρόνια αργότερα”. χωρίς να 
λείψουν όµως και πάλι προσπάθειες µερίδας τακτικών καθηγητών να µην τελεστεί ο 
σχετικός διαγωνισμός, τον οποίο ζητούσε το υπουργείο Παιδείας για την πλήρωση 
της έκτακτης έδρας. Ἡ πρόταση του Νικόλαου Εξαρχόπουλου για την αναβολή του 
διαγωνισμού, που κατατέθηκε στη σχετική συνεδρίαση της Σχολής στις 22/12/1916 
µε το επιχείρημα ότι λόγω τῶν κρίσιμων περιστάσεων πιθανότατα είχαν 
παρεμποδιστεί και άλλοι ενδιαφερόμενοι να θέσουν υποψηφιότητα, βρήκε 
υποστηρικτές και καταψηφίστηκε µε σχετική µόνο πλειοψηφία (Π.Σ.Φ.Σ. 1916-1918. 
τ. 11, 19-20). Η ύπαρξη ενός έκτακτου καθηγητή στο ανώτερο διδακτικό προσωπικό 
έφερε αντιµέτωπους τους τακτικούς καθηγητές µε το ζήτημα της συµµετοχής του 
Κωνσταντίνου Ράδου στις συνεδριάσεις της Σχολής, δικαίωµα το οποίο τελικώς δεν 
του αναγνωρίστηκε. Κατά την πρώτη. µετά το διορισμό του (14/3/1917) συνεδρίαση 
της Σχολής, στις 21 Μαρτίου 1917, ο Κ. Ράδος δεν κλήθηκε να συμμετάσχει, µε το 
επιχείρημα ότι δεν αναγραφόταν στο νόµο τέτοιο δικαίώµα των έκτακτων 
καθηγητών, παρά µόνο η συµµετοχή τους στην εκλογή του κοσµήτορα (1Π.Σ.Φ.Σ. 
1916-1918. 1. 11. 49). 

Έως το 1925 η αὐξηση του αριθμού των έκτακτων καθηγητών της Σχολής 
ήταν μηδαμινή και για µία ακόµη πενταετία έωςτο 1930 το διδακτικό προσωπικό της 
Σχολής αποτέλεσαν µόνο τακτικοί καθηγητές”. Οι πρώτοι διορισµοί στην υφηγητική 
βαθµίδα, έπειτα από την απόλυση των έξι υφηγητών τῆς µε τους Οργανισμούς του 
1911, έγινε µετά το 193035. Αλλά και η βαθµίδα των έκτακτων καθηγητών µέχρι το 





55 Οι διορισµοί αυτοί προβλέφθηκαν στο νόµο 574/1915. ο οποίος επανέφερε σε λειτουργία την 
Αστυκλινική, που είχε καταργήσει ο Οργανισμός του 1911 (άρθρο 21 του νόµου ΤΩΚΓ΄) και διόριζε 
στις θέσεις των διευθυντών τῶν τμημάτων της έκτακτους καθηγητές (άρθρο 4). Στις 2 Δεκεμβρίου 
1915 διορίστηκαν οι έξι έκτακτοι καθηγητές Δημοσθένης Τριανταφυλλάκος της παθολογικής 
Κλινικής, ο Ιωάννης Κατσαράς της παθολογικής ανατοµικής, ο Βαρθολομαίος Γκύζης τῶν 
ουροποιογεννητικών οργάνων, ο Σωκράτης Τσάκωνας της γυναικολογίας, ο Δημήτριος Δημητριάδης 
της ὠτορινολαρυγγολογίας και ο Λυκούργος Κόκκορης της οδοντιατρικής και στοµατολογίας (Εθνικό 
και Καποδιστριακό Πανεπιστήµιο Αθηνών, 1936, 45). 

56 Ἡ κρίση του έγινε στις συνεδριάσεις της Φιλοσοφικής Σχολής στις 9/1/1917 και 10/1/1917 (Π.Σ.Φ.Σ. 
1916-1018,τ. 11. 21, 26-21). 

57 Το 1929-1934 η Θεολογική Σχολή είχε έναν επίτιμο καθηγητή, δύο οµότιµους, εννέα τακτικούς και 
έναν υφηγητή. Η Νομική Σχολή είχε τρεις οµότιµους, δεκατρείς τακτικούς, έναν έκτακτο και έξι 
υφηγητές. Η Ιατρική είχε δύο οµότιµους, είκοσι δύο τακτικούς, έξι έκτακτους καὶ δεκαέξι υφηγητές. Η 
Φυσικομαθημµατική είχε δεκατέσσερις τακτικούς και τρεις έκτακτους καθηγητές (Εγκυκλοπαιδικόν 
Λεξικόν Ελευθερουδάκη, 1930). 

5 Μετά το 1930 στη Φιλοσοφική διορίστηκαν τρεις υφηγητές, ο Νικόλαος Βλάχος στην ιστορία των 
µέσων και νεωτέρων χρόνων, ο Ιωάννης Συκουτρής στην αρχαία ελληνική φιλολογία και ο Χρήστος 


31 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
"Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ἁς Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-29 Ιουνίου 2014 

ΘΕΜΑΤΙΚΗ : ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΣΠΟΥΔΩΝ ΑΝΩΤΕΡΗ ΑΝΩΤΑΤΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 


τέλος τῶν χρονικών ορίων τῆς παρούσας ανακοίνωσης, συνέχισε να παραμένει κενή. 
Οι πρώτοι διορισµοί σε αυτήν έγιναν µετά το 1933. και μάλιστα στις έκτακτες έδρες 
των ξένων φιλολογιών’. έδρες δηλαδή που δε θα αποτελούσαν «κίνδυνο» 
αποσταθεροποίησης τῶν υφιστάμενων σχέσεων εντός της ακαδημαϊκής θεσµικής 
ιεραρχίας και δε θα απειλούσαν την “αυτονόητη” υπεροχή της πρώτης καθηγητικής 
βαθμίδας έναντι όλων των άλλων. Επιπρόσθετα, αυτές οι έκτακτες έδρες δε 
βρίσκονταν στον αντίποδα της φυσιογνωμίας της Φιλοσοφικής, απόρροια της 
αρχαιολατρίας που κυριάρχησε σε αυτήν”, και δε θα αποπροσανατόλιζαν την 
παρεχόµενη ακαδημαϊκή γνώση προς τους φοιτητές σε δρόμους αντίθετους ή και 
παράπλευρους του κεντρικού διακυβεύματος των παρεμβάσεων της Σχολής: της 
διατήρησης του οριοθετηµένου, µέσω της έµφασης της διδασκαλίας της αρχαίας 
ελληνικής ὡς εθνικής γλώσσας, “επιτρεπτού πεδίου συλλογισμού” των φοιτητών της 
και συνεπώς των οριοθετηµένων θεµιτών τρόπων µε τους οποίους οι τελευταίοι ὡς 
µελλοντικοί εκπαιδευτικοί, μπορούσαν να συλλογιστούν αυτό που επιτρεπόταν. 


ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 
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αρχαία ελληνική και η λατινική, η αρχαία ιστορία και η αρχαιολογία (Χατζηστεφανίδου, 2002, 659). 
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ΜΕΤΑΞΥ ΔΕΥΤΕΡΟΒΑΟΝΗΑΣ ΚΑΙ ΤΡΙΤΟΒΑΘΝΗΑΣ 
ΕΚΠΑΙΛΕΥΣΗΣ. Τ.Ε. ΓΚ.  ΔΙΚ«ΑΙΠΟΜΑ ΣΤΗ ΓΝΩΣΗ Ἡ 
ΕΥΚΑΙΡΙΑ ΣΤΗ ΔΙΑ ΡΙΟΥ ΜΑΟΗΣΗ: 


Μαρία ΜΑΤΟΥΣΗ, Αντιγόνη ΣΑΡΑΙΚΙΝΙΩΤΗ, Άννα ΤΣΑΤΣΑΡΩΝΗ 


Αντικείµενο τῆς µελέτης από την οποία αντλεί η παρούσα εισήγηση ήταν η διερεύνηση και η 
κατανόηση του παιδαγωγικού πλαισίου λειτουργίας τῶν δημόσιων ΤΕΚ (ΔΙΕΙΚ), του κύριου θεσμού 
µετα-λουκειακής -- µη πανεπιστημιακής εκπαίδευσης και κατάρτισης, σε σχέση µε τις εκπαιδευτικές 
επιλογές των καταρτιζοµένων σε αυτά στην εποχή της δια βίου μάθησης και τής απασχολησιµότητας. 
Τα δεδοµένα που θα παρουσιαστούν εδώ προέρχονται από συνεντεύξεις µε 20 σπουδαστές σε 7 ΔΗΞΚ. 
αρμοδιότητας του ΥΠΠθΘ. Οι τοποθετήσεις των καταρτιζόµενων υποδεικνύουν τα προγράµµατα 
σπουδών -- ή την έλλειψή τους -- ὣς προνομιακό πεδίο για τη µελέτη τῶν σχέσεων ανάµεσα στην 
εξουσία, τη γνώση και την παιδαγωγική ταυτότητα, όπως αυτές συναρθρώνονται στο πλαίσιο τῆς 
λειτουργίας των εν λόγω ιδρυμάτων. Στο πλαίσιο αυτό η εκπαίδευση και η κατάρτιση 
νοηματοδοτούνται τόσο ὣς δικαίῶμα των πολιτών στη γνώση όσο και ὡς ευκαιρία στη μάθηση που τα 
άτοµα καλούνται να αδράξουν, προκειµένου να βελτιώσουν τις µέχρι τότε επιβαρυµένες εκπαιδευτικές 
τους διαδρομές και συνακόλουθα τη ζωή τους. 


Τπο αἴπι οΓ {πο σίπάγ ἔτοπι Υ/ΠΙΟΠ (Πίς Ραροί ἄγαννς ννας {πο Ἱπνορίίσαίίοη απά υπάειςίαπάϊπςσ οἳ {πε 
Ρρεἀαρορίσαἰἱ [ΓαπιεννοΓΚκ Γο: {πε ορεταίίοη ο ραδ]ο ΠΕΙ -- (ία πιαίη ΙπςΗ(μίοης οΓΡροςί- 5εοοπάαΓΥ ποΠ- 
(θγίατγ εἀιοαίοτ απά ἰΓαϊπίης 5οείοτ 1π (Ποεςς, ἵπ τε]αίῖοπ {ο (πε εάμοαίοπα| ομοῖοος οἱ {Γαίπθες 1π {πε 
ετα ο ΗΤείοπσ ΙοαΓηίπσ απἀ οπαρ]ογαὈΙΠίγ. ΤΠε ἁαία Ρτεςεπίεά Πετε οοπιε Ποπι Ππίεγνίεννς γηί 20 
ιάθηίς ἵπ 7 ΡΙΚ ορεΓαίῖπςσ πάει {ο Ιηγὶςάσοίίοη οἳ {πε ΜΠΙπΠΙς4Υγ οἳ Εάπσαίίοιπ. Τταίπαες᾽ {αἰΚ 
«Ισοοςίς {παί ομγγίομία - οἵ {Παίγ αὔΌδεπορ- ο8η ὃο 56εηΠ ας {πε Ρηγνι]εσοά Πεἰά [ο εχρἰοτίπσ (πε 
Ιπίειτε]αίίοης ΟΓ Ροννοτ, Κπον]οάσο απά ρεἀασοσίσαἱ| Ιάεπίίγ ἵπ (Πο ορεΓαίίοη ΟΓ {Πεςο Ιπςίμίροῃς. Ιπ 
6πις οοπίοχί, εἁμοβίίοη απά (γαϊηίησ 5 απάεισίοοά Ῥοίῃ ας οἱζεηπς' τὶδΏί {ο Κπον]εάσε απά α5 8η 
ορρογ(απ]ίγ [οι Ἱπάϊν]άμαίς (ο Ιεατη ἵηπ ογάεί {ο ΊπρΓονο {πεί ππενεπ απά [ασπιεπίοά εἀιοκίίοπαί 
ϱα{θεΓς απά (πις {Παί Ἠνες. 


1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 


Στην Ελλάδα ως αποτέλεσµα ποικίλων πιέσεων -- και προκλήσεων -- για διεύρυνση τῆς 
πρόσβασης και της συµµετοχής, ο τοµέας της µετα-λυκειακής εκπαίδευσης χαρακτηρίστηκε 
από επαναλαμβανόµενες κινήσεις για την επέκτασή του. Το αποτέλεσµα ήταν η 
µαζικοποίήηση του συστήµατος της Ανώτατης Εκπαίδευσης και η θεσμοθέτηση 
Μεταδευτεροβάθµιου -- Μη Τριτοβάθµιου τοµέα Επαγγελματικής Κατάρτισης απὀ το 1992, 
µε στόχο την πιστοποίηση επαγγελματικών προσόντων. Στο πλαίσιό του λειτούργησαν εξ 
αρχής δηµόσια και ιδιωτικά ΙΕΚ υπό την εποπτεία του Ὑπουργείου Παιδείας. Έκτοτε, ένα 
εκτεταμένο δίκτυο ιδρυμάτων λειτουργεί σε όλη τή χώρα προσφέροντας ειδικότητες όπως η 
λογιστική, η κομμωτική, ο σχεδιασμός σε Η/Υ κ.ά. Οι προσφερόµενες ειδικότητες δεν είναι 
κατ’ έτος και ανά {ίδρυμα σταθερές, αλλά μεταβάλλονται ανάλογα µε τις ανάγκες της τοπικής 
αγοράς εργασίας. Τα προγράµµατα κατάρτισης απευθύνονται κατά κύριο λόγο σε αποφοίτους 
Λυκείου, ο κύκλος σπουδών διαρκεί τέσσερα εξάµηνα και η λήψη της Πιστοποίησης απαιτεί 
συµµετοχή σε πανελλαδικής κλίµακας εξετάσεις. 

Σήµερα τα ΤΕΚ. λειτουργούν στο πλαίσιο τῆς δια βίου μάθησης (Ν. 3579/2010), και σε 
επίπεδο ρητορικής και στόχων, σύμφωνα µε τις αντίστοιχες αρχές και πρακτικές της 
Ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής. Ἡ λειτουργία τους εποπτεύεται απὀ την Γενική 
Γραμματεία Δια Βίου Μάθησης, µε κύρια αρμοδιότητα τη διαµόρφωση και την εποπτεία του 
εκπαιδευτικού τους πλαισίου. Από τον Ιούνιο του 2013 η οργάνωση της λειτουργίας τους -- 
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αλλά ὀχι και του εκπαιδευτικού τους πλαισίου -- μετατίθεται στις Περιφέρειες. Ζητήματα που 
αφορούν στους εκπαιδευτές και την Ὁλικοτεχνική υποδομή έχουν ανατεθεί στο Ίδρυμα 
Νεολαίας και Διά Βίου Μάθησης µε εθνική χρηματοδότηση.” Τα επαγγελματικά δικαιώµατα 
και το σύστημα πιστοποίησης της επαγγελματικής κατάρτισης (αρχικής, συνεχιζόμενης, δια 
βίου) καθορίζονται και εφαρμόζονται απὀ τον Εθνικό Οργανισμό Πιστοποίησης Προσόντων 
και Επαγγελματικού Προσανατολισμού. Στο Εθνικό Πλαίσιο Προσόντων, µε το πτυχίο τῶν 
ΑΕΙΤΕΙ στη βαθµίδα 6, η Πιστοποίηση τῶν ΙΕΚ κατατασσόταν στη βαθµίδα 3. Μετά από 
πολύχρονες και άκαρπες πιέσεις να περάσει στην βαθµίδα 4, πολύ πρόσφατα, ανήλθε 
κατευθείαν στη βαθµίδα 5. Το στοιχείο αυτό είναι εξαιρετικά σηµαντικό, αφού δημιουργεί 
την υποδομή για πιθανό μελλοντικό «άνοιγμα» της πρόσβασης στην Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση. 

Οι εξελίξεις αυτές σχετίζονται άµεσα µε το πλαίσιο τῶν πολιτικών της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης (Ε.Β.) για την εκπαίδευση, την κατάρτιση και την απασχόληση. Με αναφορά στην 
ιδέα της «ευελιξίας στην αγορά µε εργασιακή ασφάλεια» (Πεχίοιτιιγ”), η ευρωπαϊκή 
κοινωνική και εκπαιδευτική πολιτική στοχεύει στην ανάπτυξη ενός ειδικευµένου εργατικού 
δυναμικού στα κράτη µέλη της και γι αυτό, ὡς στρατηγικούς της στόχους για την 
προσβασιµότητα στην εκπαίδευση, ορίζει τα υψηλά ποσοστά συµµετοχής και τη συγκράτηση 
των ατόμων σε δοµές εκπαίδευσης και κατάρτισης. Τα προγράµµατα κινητικότητας και 
ανταλλαγών παρουσιάζονται ὡς διαδικασίες οι οποίες επικεντρώνοντας στα άτοµα, τα 
ενθαρρύνουν να είναι ευέλικτα, προσαρµοστικά και να κάνουν επιλογές ώστε να μπορούν να 
επωφελούνται τῶν ανοιχτών περιβαλλόντων μάθησης που προσφέρονται παγκοσμίως, ενώ 
στην ίδια λογική στηρίζεται ολόκληρο το διακύβευμα της δια βίου μάθησης. Ταυτόχρονα, 
στο πλαίσιο αυτό, τα κράτη-μέλη της Ε.Ε. όσο και του ΟΟΣΑ καλούνται να αναβαθµίσουν 
την ελκυστικότητα της επαγγελματικής κατάρτισης και να προωθήσουν την 
᾿επαγγελματοποίηση᾽ στα προγράµµατα σπουδών της πανεπιστημιακής εκπαίδευσης 
(Σαρακινιώτη. 2012; είαντοι, 2012). Ἡ γνώση και οἱ εκπαιδευτικές επιλογές / επιλογές 
μάθησης έρχονται στο κέντρο τῶν πολιτικών και των πρακτικών για την εκπαίδευση, την 
κατάρτιση και τη δια βίου μάθηση. 

Στην παρούσα µελέτη το ενδιαφέρον µας εστιάζεται στις διαδροµές της 
Μεταδευτεροβάθµιας -- Μη Τριτοβάθμιας εκπαίδευσης και κατάρτισης, τις οποίες έχουν στη 
διάθεσή τους και επιλέγουν οι ενήλικες απόφοιτοι Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην 
Ἑλλάδα, σε σχέση µετις συνθήκες της οργάνώσης και της μετάδοσης γνώσης που συναντούν 
τελικά κατά τη φοίτηση τους σε δηµόσια Ινστιτούτα Επαγγελματικής Κατάρτισης (ΔΙΕΚ.). 
Διερευνώνται οι επιλογές και οι τροχιές τοὺς στις δοµές της Μεταλυκειακής Εκπαίδευσης και 
Κατάρτισης σε αντιδιαστολή µε την Ανώτατη Εκπαίδευση και τις εναλλακτικές διαδρομές 
που προωθούνται από ττις πολιτικές δια βίου μάθησης. 

Σημαντικά μεταξύ των ευρημάτων ήταν ότι ο λόγος των καταρτιζόµενων, στον πυρήνα 
του, αρθρώνεται γύρω από περιγραφές αποτυχίας, απογοήτευσης, έλλειψης εμπιστοσύνης, 
φόβου αποκλεισμού και άγχους για την ενδεχόμενα µη ανταποδοτική επένδυση της επιλογής 
τους να φοιτήσουν σε ένα ΔΙΕΚ. Συχνά εκφράζουν την ανησυχία τους για το ενδεχόμενο 
«σπατάλης) των -- ούτως ή άλλως περιορισμένων στις περισσότερες περιπτώσεις - 
συµβολικών και κυρίως υλικών πόρων τους. Όμως, την ἴδια στιγµή. οἱ περισσότεροι δεν 
εγκαταλείπουν. Αντίθετα. µέσα από αυτή τη µαθησιακή διαδικασία φαίνεται να αναθεωρούν 
παλαιότερες επιλογές τους να εγκαταλείψουν την εκπαίδευση. Η νοηµατοδότηση τῆς 
συγκεκριμένης επιλογής ποικίλει για τον καθέναν από αυτούς, αλλά στους περισσότερους 
παρατηρείται και ένας κοινός παρανοµαστής. Η αντίληψη απὀ τη µία µεριά ότι η ακαδημαϊκή 





Γενική Γραμματεία Λιά Βίου Μάθησης. Ινστιτούτα Επαγγελματικής Κατάρτισης, στο: 
Πΐρ://ν/νννν.σ5αςε.εάιΙ.σ{/επ/εραρςεΠπα(ΙκΙ-Κκαίαγςι/-ε-Κκ-ΙπςΒίογία-ερασσε[ηαΙΚκις-Καίατιϊςὶς/πιαίμε-σίᾶ- 
{α-ΙηςΠ(ογία-ερασσεμα(ἰΚίς-Καίαγιςις 

. Εθνικός Οργανισμός Πιστοποίησης Προσόντων και Επαγγελματικού Προσανατολισμού. Τα δ 
επίπεδα του Εθνικού Πλαισίου Προσόντων (Ε.Ο.Π.Π.Ε.Π.), 

στο:Μ{ρ://Μ/Νν. πα. σον.στ/ σσ ΕΦΟΑΦΦ(ΕσβΒΙΣδζοςΕβσσοςΕσοδ0ζςΕσΑΕΟςΕΟοΟδΟ0ΦςΕσβσσς 
ΕΦΒ4ΦςΕΟΖΒΙ/ΤαΡιά/1 68/Ώεί[αι.α5ΡΣ 
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γνώση διαφοροποιείται µεν ποιοτικά από την επαγγελματική κατάρτιση, αλλά από την άλλη, 
ότι είναι πλέον πρακτική αναγκαιότητα να παραμείνουν εκπαιδεύσιµοι εντός κάποιας δομής 
εκπαίδευσης / κατάρτισης ώστε να μπορούν να είναι και απασχολήσιµοι: ενίοτε, για να 
εξυπηρετήσουν προσωπικούς τους στόχους στη συνέχεια, οι οποίοι ξεφεύγουν από τις 
κοινωνικά αναμενόμενες για αυτούς πορείες, χωρίς αυτό να σηµαίνει α Ρτϊοτί ότι οι ίδιοι δεν 
έχουν την επίγνωση των μειωμένων πιθανοτήτων πραγµάτῶσης. 


2.ΤΑΥΤΟΤΗΤΑ ΚΑΙ ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 


Ἡ παρούσα εργασία βασίζεται σε δεδοµένα µελέτης που πραγματοποιήθηκε την 
περίοδο 2012-2013.5 Πρόκειται για πιλοτική µελέτη, η οποία τοποθέτησε στο επίκεντρο τῆς 
διερεύνησης τη µεταλυκειακή εκπαίδευση και κατάρτιση στα Δημόσια ΙΕΚ. Τα βασικότερα 
ερωτήματα που τέθηκαν αφορούν τις ιστορικές καταβολές και το πλαίσιο λειτουργίας του 
θεσμού, τις κύριε παραμέτρους της επιλογής σπουδών / ειδικότητας από τους 
καταρτιζόµενους και τις μαθησιακές πορείες τους, σε σχέση και µε τη γνωστική βάση των 
προσφερόμενων προγραμμάτων επαγγελματικής κατάρτισης. Για την παραγωγή των 
δεδοµένων συνδυάστηκαν ποσοτικές και ποιοτικές μεθοδολογίες. Διεξήχθησαν α) έρευνα µε 
ερωτηματολόγιο και β) συνεντεύξεις µε σπουδαστές. 

Ἐρωτηματολόγια συμπλήρωσαν καταρτιζόµενοι απὀ 7 δηµόσια ΙΕΚ. τα οποία 
λειτουργούν σε προνομιούχες και σε λιγότερο προνομιούχες περιοχές της Αττικής και τῆς 
Κορινθίας. Προσωπικές ημι-δοµηµένες συνεντεύξεις παραχώρησαν 20 σπουδαστές που ήδη 
είχαν απαντήσει στο ερωτηματολόγιο και επιθυμούσαν να συμμετάσχουν και στην έρευνα µε 
συνέντευξη. Τα δεδοµένα του ερωτηματολογίου όδωσαν µια γενικότερη εικόνα των θέσεων 
των σπουδαστών για το πλαίσιο λειτουργίας των ΔΙΕΚ και για το εἶδος των εκπαιδευτικών 
επιλογών τους. Μέσα από τις συνεντεύξεις, στα δεδοµένα απὀ τις οποίες εδώ εστιάζουµε, 
έγινε µία εις βάθος διερεύνηση της βιογραφίας και τῶν μαθησιακών διαδρομών τους. Μετά 
το τέλος της συνέντευξης και µε κάθε καταρτιζόµενο ακολούθησε µη καταγεγραμμένη 
συζήτηση. Στοιχεία τα οποία αναφέρθηκαν κατά την διάρκεια αυτών των συζητήσεων 
καλύπτονται από την ερευνητική δεοντολογία, αλλά και από την εμπιστοσύνη που 
δημιουργήθηκε σε επίπεδο διαπροσωπικὀ. Σε ερευνητικὀ επίπεδο, πρόσφεραν την 
δυνατότητα να διασαφηνίσουµε και να εμβαθύνουµε σε επεισόδια της ζωής τῶν 
καταρτιζόµενων, τα οποία μεταξύ άλλων ανέφεραν και για να εξηγήσουν αναλυτικότερα τις 
επιλογές κατά την εκπαιδευτική τους πορεία. 


3. ΣΥΝΟΠΤΙΚΗ ΕΠΙΣΚΟΠΗΣΗ ΤΗΣ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 


Ἡ βιβλιογραφία για τις εκπαιδευτικές επιλογές και την μετέπειτα εξελικτική πορεία 
είναι εκτενής και καλύπτει τη μετάβαση απὀ την υποχρεωτική εκπαίδευση στην 
μεταὐποχρεωτική εκπαίδευση (Βα] οἱ αἰ.,. 2000), την Ανώτατη Εκπαίδευση (Κααυ εἰ αἱ., 
2005) και την εργασία (ΒΙοοπιε ὁς Ηοάκίπεοη, 2000). Κριτικές προσεγγίσεις έχουν 
προβληματοποιήσει την ευρεία χρήση του όρου «επιλογή» και τις ατοµιστικές παραδοχές 
της, αποκαλύπτοντας τον κοινωνικό χαρακτήρα των διαδικασιών λήψης απόφασης. Όι 
προσεγγίσεις αυτές χρησιμοποιούν κυρίως το θεωρητικό πλαίσιο του Βουτάίαει για το πεδίο, 
το κεφάλαιο και το Παδίίις (Βουτάίοι, 1998). Ἡ θεωρία του Βετηείείῃπ συμβάλλει στην 
περαιτέρω διερεύνηση τῶν διακρίσεων μεταξύ επιλογών και τροχιών μάθησης που συνιστούν 
τη βάση για «εξειδικευμένες ταυτότητες», επιτρέποντας στα άτοµα να προχωρήσουν πέρα 
από τις / ή προς «ευέλικτες ταυτότητες», αναδιαμορφώνοντας τους εαυτούς τους ανάλογα µε 
τις εξωτερικές συνθήκες (Βετηςίείπ, 2000). Στο πλαίσιο της θεωρητικοποίησης τῆς εξουσίας 
και της υποκειμενικότητας από τον Εουισαμίί (1988) αναλύονται οἱ παγκόσμιες πηγές 





6 Χρηματοδοτήθηκε από τον Ειδικό Λογαριασμό Κονδυλίων Έρευνας του Πανεπιστηµίου 


Πελοποννήσου. Τα µέλη της ερευνητικής ομάδας ήταν τα εξής: Άννα Τσατσαρώνη (Επιστημονική 
Ὑπεύθυνη), Αθανάσιος Κατσής (Επιστημονικός Σύμβουλος), Αντιγόνη Σαρακινιώτη, Μαρία 
Ματούση, Βασίλης Σαμαράς (Ερευνητές). 
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διαμόρφωσης ηγεµονικών λόγων και οι νέες μορφές κοινωνικής ρύθμισης και τεχνολογιών 
του εαυτού, όπως εγγράφονται στον χώρο της δια βίου μάθησης (Βα1Ι1, 20090). 

Ἡ επαγγελματική επιλογή, ειδικά στις σύγχρονες συνθήκες, δεν συνιστά µία 
αµετάκλητη απόφαση. Η επιλογή του πρώτου επαγγέλματος, όμως, ὡς απόρροια των 
προηγούμενων εκπαιδευτικών επιλογών, είναι συχνά καθοριστική για την μετέπειτα 
εκπαιδευτική και επαγγελματική εξέλιξη του ατόμου, καθώς και για τις συνθήκες τῆς 
μετέπειτα ζωής του. Όι συνέπειες τῶν εκπαιδευτικών επιλογών και της πρώτης 
επαγγελματικής επιλογής διακρίνονται σε διάφορες πτυχές τῆς ζωής του (προσωπική 
ικανοποίηση, αυτοεκτίμηση, απασχόληση, θέση και είδος εργασίας, απολαβές, κοινωνική 
καταξίώση) και τείνουν να έχουν διάρκεια (Ῥουνε οἱ αἰ., 2006; Αἰπιαιϊςία, οἱ αἰ., 2010). 

Πολνυάριθµες έρευνες, για δεκαετίες, συνδέουν τις εκπαιδευτικές επιλογές και την 
επιλογή του πρώτου επαγγέλματος µε κοινωνικούς παράγοντες, τεκμηριώνοντας την άποψη 
ότι οι επιλογές αυτές σχετίζονται µε τις κοινωνικές ανισότητες. Σε αυτό το πλαίσιο µια σειρά 
κοινωνιολογικών ερευνών δείχνουν ότι οι «επιλογές», οι εµπειρίες και οι προσδοκίες των 
νέων ανθρώπων διαφέρουν ανάλογα µε την κοινωνική τους προέλευση, την εθνικότητα και 
το φύλο 
(Μοπίατοι-Ραρασοηςίαπίῖποι ὁς Τςαίδατοηϊ, 2012: ρ]αποι- Κυτρίοι, 2010: Κεαυ εἰ αἰ., 2005), 
υπογραμμίζοντας τη συνθετότητα τῶν διαδικασιών κοινωνικής αναπαραγωγής και αλλαγής 
και τη σπουδαιότητα των ατομικών, ιδρυµατικών και οικογενειακών Παδίίις σε αυτές τις 
διαδικασίες. Επιγραμματικά, οι φιλοδοξίες τῶν μαθητών, οι οποίες τους προτρέπουν σε 
συγκεκριμένες επιλογές ή τους αποτρέπουν από άλλες, είναι το αποτέλεσµα µίας σειράς 
αποφάσεων, οἱ οποίες διαμορφώνονται από τις ατομικές προτιμήσεις, αλλά και από 
κοινωνικούς παράγοντες (οικογένεια, φίλοι, σχολείο και άλλοι κοινωνικοί θεσμοῦ. 

Σήµερα, οι συνθήκες του πλαισίου στο οποίο οι νέοι καλούνται να κάνουν τις επιλογές 
τους και να αναπτύσσουν στρατηγικές για να αξιοποιήσουν τις δυνατότητες και τις ευκαιρίες, 
έχουν αλλάξει. Από τη µία µεριά, σημειώνεται η οικονομική κρίση. η βαθειά ύφεση και η 
ανεργία και απὀ την άλλη οι ευρωπαϊκές/παγκόσµιες πολιτικές, λόγοι και πρακτικές τα οποία 
προωθούν την νοηµατοδότηση της εκπαίδευσης ὡς ένα ευρέως ανοικτὀ χώρο δια βίου 
μάθησης (Βα!Ι1, 2009). Στον χώρο τῶν νέων μορφών διακυβέρνησης και άσκησης των 
σχέσεων εξουσίας, στον οποίο οἱ πολιτικές και οι πρακτικές για τη διά βίου μάθηση 
διαμορφώνονται παγκοσμίως, καθίσταται πλέον απαραίτητο το ζήτημα τῶν επιλογών να 
εξετάζεται ως µέρος των σχετικών πρακτικών του λόγου. Από αυτήν την οπτική, η διά βίου 
μάθηση αναλύεται ὡς τεχνολογία διακυβέρνησης και γίνεται αντιληπτή όχι µόνο ὡς πολιτική 
για την διεύρυνση της συµµετοχής, αλλά και ὡς ένας χώρος πρακτικών ο οποίος θεσπίζει νέα 
καθεστώτα ορθολογικότητας για την εκπαίδευση και καθιστά τα άτοµα ενεργώς εμπλεκόµενα 
και υπεύθυνα «υποκείμενα της επιλογής» (δαταΚἰιπΙοίῖ εί α|., 2013: Βα1Ι, 2009; Βαπςε[, 2001). 
Ἐεκινώντας από τις παραπάνω θεωρητικές αναφορές, η έρευνά µας επικεντρώνεται και 
παράγει δεδοµένα για τον τοµέα της επαγγελματικής κατάρτισης, ένα πεδίο που µέχρι σήµερα 
έχει διερευνηθεί ελάχιστα στην Ελλάδα. 


4. ΤΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΜΕΛΕΤΗΣ 


Ἡ αρχή της «Ποχὶοιτήγ», η οποία κυριαρχεί παγκοσμίως στις πολιτικές για τη διά βίου 
μάθηση, επιδιώκει την ισορροπία μεταξύ «ευελιξίας στην αγορά εργασίας και 
«επαγγελματικής ασφάλειας για τους εργαζομένους», στοιχείο που προωθεί στον ευρωπαϊκό 
χώρο τῆς διακυβέρνησης την ιδέα της χαλάρωσης των συνόρων (Βετηςίαίιπ, 2000: δεάάοτ ὅς 
Τενιπ 2013) μεταξύ τῶν επιχειρήσεων, των εργατικών οργανώσεων, τῶν κοινωνικών εταίρων 
και τῶν εθνικών φορέων πολιτικής στις διαδικασίες λήψης αποφάσεων για την εκπαίδευση 
και την κατάρτιση. Ἡ βασική ιδέα της αρχής της «Ποχίοιπίγ», στηρίζεται στην αντίληψη ότι 
οι αγορές χρειάζονται ευελιξία στις εργασιακές συμβάσεις αλλά ότι δεν µπορεί αυτή να 
εξασφαλιστεί χωρίς αντίτιμο. Δηλαδή, όχι χωρίς την παροχή ασφάλειας στους εργαζόμενους 





64 Σχετικά µε την Ιδέα και τις πολιτικές για τη «Ποχίουγίίγ». βλ. στο 
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ότι θα διατηρούν την δουλειά τους σε δύσκολες περιόδους ή ότι θα μπορούν γρήγορα να 
βρουν νέα δουλειά αν απολυθούν, καθώς και την εγγύηση ότι το επίδοµα ανεργίας θα 
καθοριστεί σε επίπεδο αξιοπρεπές. Ἡ ιδέα της «Εἰοχίοιγίγ» στο επίπεδο της πολιτικής 
πιστεύεται ότι µπορεί να εξισορροπήσει και να υπηρετήσει τις αντιφατικές αυτές κοινωνικές 
ανάγκες. Σήµερα, ειδικά, θα ήταν βέβαια απολύτως χρήσιμη τουλάχιστον µία 
επαναξιολόγηση της «ισορροπίας» μεταξύ ευελιξίας και ασφάλειας. 

Ἐν τῷ μεταξύ, µε ζητούμενο ένα ειδικευμένο εργατικό δυναμικό, η ευελιξία µε στόχο 
την απασχόληση και την εξυπηρέτηση των ταχύτατα μεταβαλλόμενων αναγκών τῶν αγορών, 
προὐποθέτει να παραμένουν οι εργαζόµενοι σε µία διά βίου εκπαιδευτική ετοιμότητα. Τα 
άτοµα, για να είναι απασχολήσιµα και άρα να προστατεύονται από τη συνακόλουθη τῆς 
ανεργίας φτώχεια και κοινωνική περιθὠριοποίηση. καλούνται να προσαρμόζουν ανάλογα τα 
τυπικά και ουσιαστικά προσόντά τοὺς. Για την αναπροσαρμογή τῶν προσόντων τους 
καλούνται να παραμένουν διά βίου εκπαιδεύσιµα και να συγκρατούνται εντός µεταλυκειακών 
δομών διά ῥβίου εκπαίδευσης και κατάρτιση» Ἡ τάση αυτή μεταφράζεται σε 
πιέσεις/προκλήσεις για ολοένα µεγαλύτερη διεύρυνση της συµµετοχής στη µεταλυκειακή 
εκπαίδευση και κατάρτιση. Από τις πολιτικές τῆς διευρυµένηῆς πρόσβασης προκύπτουν 
πολλαπλές εκπαιδευτικές πορείες, οι οποίες τείνουν να αντικαθιστούν τις γραμμικές τροχιές 
του παρελθόντος, ανατροφοδοτώντας τη συζήτηση για τις παλαιότερες και τις νέες μορφές 
ανισότητας (Κεαγ εί α|., 2010). 

Ιδιαίτερο προβληματισμό σε σχέση µε το θέµα µας και το ρόλο του θεσμού στις 
σημερινές συνθήκες δημιουργεί το φαινόμενο τῶν λεγόμενων ΝΕΕΤς (Νοί ἵπ Εάπσαίίο, 
Επιρ]ογπιεπί ο: Τγαϊπίπς) ή στην ελληνική απόδοση των «απόντων» (Παπαδάκης, 2013). 
Σύμφωνα µε τον ορισμό της Ε.Ε., πρὀκειται για νέους απὀ 15 έως 29 ετών, οἱ οποίοι ούτε 
εργάζονται, ούτε βρίσκονται σε κάποια δοµή εκπαίδευσης ή κατάρτισης και γι αυτό 
θεωρούνται ομάδα ιδιαιτέρως εκτεθειμένη στη μακροχρόνια ανεργία, στη φτώχεια και στον 
συνακόλουθο κοινωνικό αποκλεισμό. Όντως, σχετική έρευνα του Ευρωπαϊκού Ιδρύματος για 
τη Βελτίωση των Συνθηκών Διαβίωσης και Εργασίας (Ειωτοίοιπᾶ, 2012) δείχνει ότι οι 
πιθανότητες ενός ατόµου να βρεθεί εκτός εργασίας, εκπαίδευσης και κατάρτισης επηρεάζεται 
από ποικίλους παράγοντες, οι οποίοι ενισχύουν την άποψη για τον κοινωνικό χαρακτήρα τῶν 
εκπαιδευτικών ανισοτήτων. Οι παράγοντες που ενισχύουν την πιθανότητα κατάταξης ενός 
ατόμου στους ΝΕΕΤς είναι; κάποιο είδος αναπηρίας (44099. προέλευση απὀ οικογένεια 
μεταναστών ή νοικοκυριό µε χαμηλό εισόδημα (4-7050), γονείς διαζευγµένοι (12050. γονείς 
που έχουν υπάρξει άνεργοι (1:179Ω. γονείς µε χαμηλό μορφωτικό επίπεδο (4-5059. Ενώ, κατά 
1,5 φορά αυξάνει την πιθανότητα µη συμμετοχής σε εργασία, εκπαίδευση ή κατάρτιση η 
διαμονή σε απομακρυσμένες περιοχές (Ειτο[οιπάἀ, 2012). 

Στην Ελλάδα και στο πλαίσιο των παγκοσμιοποιηµένῶων λόγων περί εκπαίδευσης, η 
Επαγγελματική Κατάρτιση εμφανίζεται ὡς εναλλακτική των σπουδών στην Ανώτατη 
Εκπαίδευση. Γίνεται θελκτική επειδή προσφέρει προγράµµατα σπουδών διετούς διάρκειας σε 
µία πλειάδα ειδικοτήτων οι οποίες εμφανίζονται να ανταποκρίνονται στις ανάγκες τῆς αγοράς 
εργασίας, αλλά και επειδή η επιλογή των σπουδαστών γίνεται σε επίπεδο ιδρυμάτων µε 
ευέλικτα κριτήρια. Ιδιαίτερα στους νέους απὀ λιγότερο προνομιούχα κοινωνικο-οικονοµικά 
περιβάλλοντα, τα ΔΙΕΚ φαντάζουν ὡὠσάν να «υπόσχονταυ ότι θα τους εφοδιάσουν µε 
αναγνωρισμένα επαγγελματικά προσόντα που θα τους «προστατεύσουν» από τον κίνδυνο της 
μακροχρόνιας ανεργίας και του κοινωνικού αποκλεισμού (Τσατσαρώνη κ.ά., 2013: 
Ματούση. 2012). Ωστόσο, τα ιδρύματα τῶν δύο τομέων (Ανώτατης και Μεταδευτεροβάθµιας 
-Μη Τριτοβάθμιας) είναι έντονα διαφοροποιηµένα, τόσο όσον αφορά στις οργανωτικές και 
εκπαιδευτικές τους δοµές, όσο και στις προσφερόµενες ειδικότητες και τη διασύνδεσή τους 
µε άλλα εκπαιδευτικά ιδρύματα και την αγορά εργασίας. 

Οι εκπαιδευτικές επιλογές των σπουδαστών επηρεάζονται απὀ τις διαφορές στον τρόπο 
εισόδου και πιστοποίησης, αλλά και απὀ τις διαφορές στις ευκαιρίες εξέλιξης µετά την 
αποφοίτηση. Όι διαφορές αυτές σχηματοποιούνται σε ειδοποιά θεσμικά χαρακτηριστικά, 
κρίσιμα για το κίαίας των ΙΕΚ. Πρωτίστως, η απόκτηση του τίτλου πιστοποιηµένων 
επαγγελματικών προσόντων προαπαιτεί τη συµµετοχή σε πανελλαδικής κλίμακας εξετάσεις 
εκτός ιδρυμάτων, ενώ η Πιστοποίηση δεν χορηγείται από τα ΙΕΚ. αλλά απὀ άλλους 
κρατικούς οργανισμούς. Κυρίως, και τουλάχιστον προς το παρόν, δεν υπάρχουν δίοδοι 
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(ραίᾳμς) που να επιτρέπουν τη δυνατότητα συνέχισης τῶν σπουδών τῶν κατόχων 
Πιστοποίησης ΠΕΚΚ σε συναφείς ειδικότητες στην Ανώτατη Εκπαίδευση. Επιτρεπόµενη είναι 
η συνέχιση µίας «κυκλικής πορείας» εντός των ΤΕΚ: Η μετακίνηση απὀ µία ειδικότητα προς 
άλλη συναφή µε μειωμένη διάρκεια φοίτησης ή/και η επιλογή µίας εντελώς διαφορετικής από 
την προηγούµενη ειδικότητα, η οποία όμως προαπαιτεί την παρακολούθηση και των 
τεσσάρων εξαμήνων κατάρτισης. 


5.ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΚΑΙ ΘΕΣΕΙΣ ΤΩΝ ΚΑΤΑΡΤΙΖΟΜΕΝΩΝΓΙΑ ΤΑΛΙΕΚ 


Συνέντευξη παραχώρησαν συνολικά 20 καταρτιζόµενοι οι οποίοι παρακολουθούσαν 12 
διαφορετικές ειδικότητες σε 7 δημόσια ΠΚ που συμμετείχαν στην έρευνα. Πρόκειται για 10 
γυναίκες και 10 άντρες, οι ηλικίες των οποίων κυμαίνονται από τα 19 έως και τα 45 έτη. Οι 
19 από τους 20 καταρτιζόµενους είναι γεννηµένοι στην Ελλάδα. Ένας καταρτιζόµενος είναι 
ελληνικής καταγωγής γεννημένος σε χώρα της Ε.Ε. απὀ γονείς έλληνες μετανάστες. Μία 
καταρτιζόµενη είναι γεννημένη και μεγαλωμένη στην Ελλάδα όπου και παρακολούθησε όλες 
τις βαθμίδες της Εκπαίδευσης, απὀ γονείς οι οποίοι κατάγονται από χώρα εκτός Ε.Ε. 

Σχεδόν όλοι οι καταρτιζόµενοι που συμμετείχαν στις συνεντεύξεις ξεκίνησαν µε την 
προσπάθεια εισόδου σε ΑΕΙ/ΤΕΙ και επέλεξαν το ΔΙΕΚ µόνο όταν απέτυχαν στις εισιτήριες 
εξετάσεις. Χαρακτηριστικό είναι το παρακάτω απόσπασμα: 


«Θα το παρατηρήσεις, κι όταν θα πας σε ένα ΙΕΚ, ότι οἱ περισσότεροι λένε 'ε, εντάδει, 
ὃεν πέρασα εκεί, καὶ γΙ᾽ αυτό ήρθα εδώ”. 4ήλαδή όταν κάναμε τή συζήτηση στις αρχές, 
ας πούμε ποιος είσαι, γιατί ήρθες, γιατί διάλεζες τήν Ειδικότητα, ... να γνὠριστούµε καὶ 


τα λοιπά ..., Οἱ περισσότεροι αυτό λέγανε: “προσπάθησα, ἐἔδωσα Πανελλαδικές, ε ὃεν 
πέρασα εκεί, και αναγκαστικά ήρθα εδώ”. {ήλαδή, ὃε δέρω, εἶναι ... εντάξει -- 
αποτύχαµε, ας πάρουμε αυτό τουλάχιστον, ... να τελειώνει ή υπόθεση». (Γυναίκα, 31 
ετών) 


Σύμφωνα µε τα δεδοµένα, σημαντικός αριθµός καταρτιζοµένων (περίπου το 1/3 των 
ερωτώμενων) παρακολουθούν ειδικότητα που δεν ήταν η πρώτη επιλογή τους, χωρίς ὠστόσο 
αυτό να σηµαίνει ότι τελικά δεν τους ενδιαφέρει η ειδικότητα που παρακολουθούν. Κάποιες 
απαντήσεις σχετικά µε τον τρόπο µε τον οποίο ενηµερώθηκαν για την ύπαρξη τῶν δημόσιων 
ΙΕΚ αναδεικνύουν τα παρακάτω ζητήματα: έλλειψη καθοδήγησης, δυσκολία έγκυρης και 
έγκαιρης πληροφόρησης σχετικά µε τις προσφερόµενες ειδικότητες και τα τμήματα, απουσία 
προβολής τῶν δημόσιων ΤΕΚ. εξαιρετικά σύντομη διάρκεια της περιόδου εγγραφής. 

Από τους 20 ερωτώμενους, οι περισσότεροι δεν εργάζονται παράλληλα µε τις σπουδές 
τους κυρίως λόγω τῆς υπάρχουσας ανεργίας και όχι από επιλογή. Η πλειονότητα δηλώνει ότι 
χρειάζονται την εργασία για λόγους βιοπορισμού. Αρκετοί δηλώνουν ότι επιλέγουν να 
φοιτήσουν στο ΙΕΚ είτε για να αξιοποιήσουν τον ελεύθερο χρόνο που τους δημιουργεί η 
έλλειψη εργασίας ή ως µέσο για να διευρύνουν τις επαγγελματικές τους ικανότητες και έτσι 
να διεκδικήσουν εργασία σε περισσότερους επαγγελματικούς χώρους και ειδικότητες. Όσον 
αφορά τους εργαζομένους που συνδυάζουν την απασχόληση µε την κατάρτιση, σημειώνουν 
τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν από την ανελαστικότητα τόσο στο όριο τῶν επιτρεπόµενων 
ανά µάθηµα απουσιών όσο και στο ὠράριο λειτουργίας τῶν ΠΚ. Εξαιτίας αυτών, ο 
συνδυασμός κατάρτισης και πλήρους απασχόλησης καθίσταται αδύνατος και ο συνδυασμός 
µερικής απασχόλησης και κατάρτισης εξαιρετικά δύσκολος, εξαιτίας και του χρόνου που 
απαιτούν οι μετακινήσεις από και προς το σηµείο διαµονής, εργασίας και κατάρτισης. 
Χαρακτηριστικό είναι το παράδειγµα καταρτιζόµενου ο οποίος κατοικεί σε περιοχή της 
Ανατολικής Αττικής και σπουδάζει στο ΔΙΕΚ του Αιγάλεω, επειδή εκεί προσφερόταν η 
ειδικότητα που επιθυμούσε να παρακολουθήσει. 

Το ζήτημα του εκπαιδευτικού υλικού αναδεικνύεται σε πολύ σηµαντικό στο λόγο των 
καταρτιζοµένων. Οι πρώτες αντιδράσεις όλων στο σχετικὀ ερώτημα σκιαγραφούν την 
κατάσταση µε µελανά χρώματα: 
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«4ἄεν υπάρχει Εκπαιδευτικό Υλικό: αυτό αν λέει κάτι...;». (Άνδρας, 35 ετών) 

«εν έχουµε βιβλία». (Γυναίκα, 45 ετών) 

«{οιπόν: ῥιῤλία δεν υπάρχουν, είναι το µόνο σίγουρο, εεΕ....Θα έπρεπε να µας αφήνουν 
να ῥγάζουμε φωτοτυπίες, πράγμα το οποίο δεν συμβαίνει...». (1 υναίκα, 21 ετών) 
«Ανύπαρκτο. Πραγματικά. 4ε ζέρουµε ούτε εμείς σα καταρτιζόµενοι την Ύλη, καὶ 
ουσιαστικά δε ῥέρουνε κι αυτοί... είναι φλού». (Γυναίκα, 31 ετών) 

«Σημειώσεις, στον πίνακα, τις γράφουμε στα τετράδΙα ... µας φέρνουν κάποια φωτοτυπία 
όταν είναι πάρα πολλά και δεν μπορούμε να τα γράψουμε. Αν και δεν νοιάζονται τόσο 
πολύ γι᾿ αυτό, οπότε γράφουμε --γράφουμε -- γράφουμε». (Γυναίκα, 20 ετών) 

«... 8, πλέον δεν υπάρχουν βιβλία ... το Υπουργείο Παιδείας προτίµήσε να τα πετάξει αντί 
γα δώσει χρήματα για να τα μεταφέρει. [.../ Τα πετάζανε!». (Γυναίκα, 324 ετών) 


Οι ίδιοι οι καταρτιζόµενοι και σε σύγκριση µε την κατάσταση στα ΑΕΙ / ΤΕΙ 
αποδίδουν την ανυπαρξία Εκπαιδευτικού Υλικού στην απαξία των δημόσιων ΙΕΚ από το 
Σύστημα. Το ΙΕΚ. αναφέρουν «δεν έχει την αναγνωρισιμότητα που θα έπρεπε να έχει 
στην Ελλάδα», «έχει απαξιωθεί απ᾿ το σύστημα πρώτον και σε συνέχεια κι απὀ µας τους 
ίδιους», «λες και είναι κλωτσοσκούφυ., για «τους αποτυχηµένους της ζωής και τους 
κακούς µαθητές». Άλλο ερώτημα, το οποίο στόχευε σε µια έμμεση αποτίµηση / σύγκριση 
μεταξύ ΑΕΙ / ΤΕΙ και ΔΙΕΚ., συμπληρώνει την εικόνα για το πώς οι ίδιοι αιτιολογούν την 
απαξίωση των ΔΙΕΚ. Συγκεκριµένα, στο ερώτημα: «Γιατί πιστεύετε ότι δίνονται δωρεάν 
συγγράµµατα στους φοιτητές του Πανεπιστηµίου και των ΤΕΙ, όπως και στο Σχολείο, 
αλλά όχι και στους σπουδαστές των ΤΕΚ:» κάποιοι από τους καταρτιζόµενους δηλώνουν 
χαρακτηριστικά τα παρακάταο: 


«Γιατί «πάντα ἔτσι ήταν». Αυτή είναι ή απἀντήσή που πήρα απὀ ... απὀ το ΙΕΚ. [...] 
Τα ΙΕΚ, ναι. Όταν το ρώτῆσα ... ἔπεσα απὀ τα σύννεφα όταν µου εἴπαν ότι δεν 
υπάρχει ῥιῤλιο}ρ... ότι δεν υπάρχουν βιβλία, .. και θυμάμαι μάλιστα ότι το ρώτησα... 
Π απἀντηση ήρθε σαν κεραμίδι στο κεφάλι µου καὶ µου το απἀντησε µε τέτοια 
φυσικότήτα τότε στην Γραμματεία, Εεεδ....... που έµεινα άφωνος! [...] Ναι, ότι «πάντα 
έτσι ήταν στα ΙΕΚ», ότι δεν υπάρχουν βιβλία ...θυµάμαι ότι µου το᾿ πε μι’ έναν τέτοιο 
τρόπο ... τόσο φυσικό, δήλαδή, που ... πραγματικά δεν ἑέρω γιατί δεν υπάρχουνε, και 
ὃεν µου Ἅχει δώσει κανείς απάντηση σ᾿ αυτό το θέµα, .../.../ Πάντα έτσι ήταν”, 
ναι». (Άνδρας, 3δ ετών) 


«Εντάζει, ἴσως ακουστεί λίγο πεσιμιστικό αυτό που θα πω, αλλά είναι ... είναι και λες 
καὶ εἴμαστε κλὠτσοσκούφι. 4ήλαδή, θα φτάσουμε εκειπέρα, θα πάµε στο ΙΕΚ, θα 
“μας τήν πούνε” γιατί πάµε στο ΙΕΚ, και θα µας πούνε ... ας έκανες τώρα τα 
κουµάντα σου, κι ας εἴχες τα βιβλία σου. 4{ήλαδή είναι κάπως έτσι, όλοι ρίχνουν την 
ευθύνη κάπου αλλού. Και πιστεύω ότι δίνουν ῥβιῤλία στα παιδιά στο Πανεπιστήμιο 
γιατί είναι, υποτίθεται δωρεάν Εκπαϊδευση, τήν οποία παρέχει το Κράτος, και είναι 
Ειδικότητες στο Πανεπιστήμῖο, οἱ οποίες εἴναι πιο ... πιο ανεπτυγμένες, να το πω 
έτσι. 4ήλαδή θα μάθουν περισσότερα, Θα χρειαστούνε σίγουρα συγγράµµατα, είναι 
καθηγητές οἱ οποίοι γράφουν τα συγγράµµατα, κάπως πρέπει να προωθηθεί όλο αυτό, 
είναι όλα αυτά. Είναι ότι έκαναν τόσο κόπο να µπουν εκεί µέσα, δε θα πάρουν ένα 
δωρεάν βιβλίο; Ε, δε γίνεται.../». (Γυναίκα, 2ἱ ετών) 


«Τώρα αυτό δεν ξέρω αν έχει να κάνει επειδή είναι το Πανεπιστήμίιο, εἶναι 4ΕΙ και 
ΤΕΙ, είναι τα πανεπιστήµῖα οἱ Σχολές που είναι από τις Πανελλήνιες, εἴναι µετά το 
Σχολείο, ἴσως το δίνουνε επειδή εἶναι «Πανεπιστήμιο». Ενώ το ΙΕΚ εἶναι 
«Κατάρτιση», πήηγαίνει κάποιος εκειπέρα ο οποίος ὃεν εἴχε τή δυνατότητα να περάσει 
εκεί, οπότε ήταν η τελευταία του επιλογή. Ίσως γι΄ αυτό». (Άνδρας, 20 ετών) 


«Εεεε, δε θεωρώ ότι το Ινστιτούτο το οποίο έχει την ευθύνη των ΙΕΚ έχει αναλάβει 
σοβαρά τον ρόλο του. Εεεεμ, θεωρείται αυτό που λέγαμε παλιά καὶ για τα ΤΕΙ ότι ... 
πήγαίνουνε «οἱ αποτυχήµένοι τής ζωής και οἱ κακοί µαθητές», ας πούμε, να κάνουνε 
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έτσι µία τέχνη, να μµάθουνε. ᾖ... Ναι. Και αυτό το βλέπουμε και απὀ τή Γραμματεία, 
και από τους καθηγητές». (Γυναίκα, 34 ετών) 


«ΓΠπατί ἴσως ακόμη θεωρείται λίγο υποβιβασμένο [το ΙΕΚ/. [...] Ίεεεν ... ὃεν του 
δίνουνε τὀσήη βάση. {εν έχει τήν αναγνώρισιµότήτα που Θα έπρεπε να έχει στήν 
Ελλάδα». (Γυναίκα, 22 ετών) 


«4ἄεν έχω ιδέα. Προφανώς ... και το σὐστήμα µόνο του δε θεωρεί τα ΙΕΚ σηµαντικά, 
για να δώσει την αρμόδια ... προσοχή που οἴνει στα άλλα ... 4ΕΙ και ΤΕΙ, ας πούμε -- 
εκπαιδευτικά Ιδρύματα. [Πθανά. ΠΠστεύω και γι᾽ αυτὀ κι εμείς έχουµε την ἴδια 
άποψη, ας πούμε για το ΙΕΚ. ΓΠατί δε ῥλέπουμε ... βλέπω ας πούμε ότι ... δεν υπάρχει 
καθόλου οργάνωση. Καθόλου. ᾖ.../ Ενώ θα μπορούσε να εἴναι κάτι πιο ... ουσιώδες. 
Θεωρώ ότι ἀδιζε να ταν πιο ουσιώδες. Με βάση αυτά που θέλει να διδάζει το ΙΕΚ, 
δηλαδή τουλάχιστον αυτά που θεωρεί σαν Ύλη, που εγώ τα θεωρώ σωστά. Υπάρχουνε 
δηλαδή πράγματα που κάνουμε στην Ύλη µας, που ... [...] ένας φίλος τῆς ... 0 
αρραβωνιαστικός πας φίλής µου που ... είναι επίσης [ειδικότήητα/. Και λέει ότι ὃεν τα 
έχει κάνει στο Πανεπιστήμιο αναλυτικά. Και τα κάνουμε εμείς στο ΙΕΚ, ας πούμε. Και 
μαθαίνει κι αυτός μαζί µε το ΙΕΚ. 4ήλαδή, έχει προοπτικές το ΙΕΚ, και έχει 
απαξιωθεί απ᾿ το σύστημα πρώτον και σε συνέχεια κι από µας τους ίδιους, εντάδει, ή 
αλήθεια εἴναι, ὃε δίνουμε, τήν αρμόδια νομίζω προσοχή, δε το παίρνουμε στα 
σοβαρά». (Γυναίκα, 31 ετών) 


Οι περισσότεροι καταρτιζόµενοι πιστεύουν και εκφράζουν την προσδοκία ότι οι 
γνώσεις που αποκοµίζουν από τη φοίτησή τους στο ΔΙΕΚ θα τους βοηθήσουν στην 
επαγγελματική τους αποκατάσταση. Αυτός είναι και ένας απὀ τους βασικούς παράγοντες 
που η πλειονότητα των ερωτώμενων υπογραμμίζει ὡς κριτήριο για την επιλογή να φοιτήσει 
στα ΔΙΕΚ και να παρακολουθήσει συγκεκριμένες ειδικότητες (π.χ. «τεχνικός», «ειδικός» ή 
«στέλεχοος)). Το κοινό στοιχείο στις απαντήσεις της πλειοψηφίας αφορά την έννοια της 
«εξειδίκευσης», στην οποία αποδίδουν όμως διαφορετική βαρύτητα και σημασία. Η 
διαφορετική σηµασιοδότηση του όρου «εξειδίκευση» φαίνεται να συνδέεται κυρίως µε τις 
παιδαγωγικές ταυτότητες των καταρτιζοµένων, δηλαδή αυτού που ο Βαγηςίεῖπ (2000: 66) 
περιγράφει ὣς «το αποτέλεσµα της ένταξης µιας (ατομικής) σταδιοδρομίας σε µια 
συλλογική βάση». Με άλλα λόγια πρόκειται για το αποτέλεσµα της παιδαγωγικής, δηλαδή 
της συνεχούς διαδικασίας µέσα απὀ την οποία τα άτοµα αποκτούν νέα ή αναπτύσσουν τα 
υπάρχοντα πρότυπα θεµιτής συμπεριφοράς, γνώσης και πρακτικής, είτε απὀ επίσημα 
πιστοποιηµένους (από το κράτος) φορείς κοινωνικών/ εκπαιδευτικών πρακτικών, είτε µέσα 
από άτυπες μορφές παιδαγωγικής επικοινωνίας της καθημερινής ζωής και δράσης. Οι 
παιδαγωγικές ταυτότητες προκύπτουν κάθε φορά µέσα από τις σχέσεις που συνάπτουν µε 
άλλες ταυτότητες αμοιβαίας αναγνώρισης, υποστήριξης, νοµιµοποίησης, στα πλαίσια 
συνεχούς διαπραγμάτευσης τῶν εκάστοτε συλλογικών και ατομικών στόχων (Βοτπςίείη, 
2000). 
6.ΟΙ ΤΑΥΤΟΤΗΤΕΣ ΤΩΝ ΚΑΤΑΡΤΙΖΟΜΕΝΩΝΣΕΣΧΕΣΗ ΜΕΤΗ ΓΝΩΣΗ 

ΚΑΙ ΤΙΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΕΠΙΛΟΓΕΣ ΤΟΥΣ 


Για τη συστηματική ανάλυση τῶν δεδοµένων της έρευνάς µας αξιοποιήσαμε δυο 
κύριους άξονες. Πρώτον, τον άξονα τῆς γνώσης, ο οποίος παραπέμπει στα όρια της θεµιτής 
παιδαγωγικής δράσης εντός των συγκεκριμένων εκπαιδευτικών ιδρυμάτων και συνακόλουθα 
τις θέσεις ταυτοτήτων των καταρτιζοµένων. Και δεύτερον, τον άξονα των επιλογών στις 
οποίες προβαίνουν τα άτοµα που παρέχει ενδείξεις για τον τρόπο µε τον οποίο 
διαπραγματεύονται το σύγχρονο αίτημα για περισσότερη εκπαίδευση και κατάρτιση. 

Εξετάζοντας τα δεδοµένα ὡς προς τον πρώτο άξονα αξιοποιήσαµε τις έννοιες τῆς 
ταξινόμησης, της περιχάραξης και του νοηματικού προσανατολισμού (Βετηςίειπ, 2000; 
Σαρακινιώτη, 2012) µε σκοπὀ να αναγνωρίσουμε και να περιγράψουμε τους τύπους 
παιδαγωγικών ταυτοτήτων που φαίνεται να διαμορφώνονται στο εκπαιδευτικό περιβάλλον 
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των ΔΙΕΚ (ΒεΓςίείπ, 1900: Ῥοννοτ, 2006). Η ανάλυσή µας ανέδειξε την ύπαρξη και των 
τεσσάρων τύπων ταυτότητας - αναδροµικό, προοπτικὀ, εργαλειακό και θεραπευτικό τύπο 
ταυτότητας. Ἡ αναδρομική ταυτότητα εκφράζεται µέσα απὀ τη συντήρηση στοιχείων του 
παρελθόντος, χρήσης τους στο παρόν και μεταφοράς τους στο µέλλον. Οι προοπτικές 
ταυτότητες διαμορφώνονται µέσα από την επιλεκτική αναπλαισίωση στοιχείων του 
παρελθόντος προκειµένου, σύμφῶνα µε την απόδοση της Ῥοννετ (2006). ο συγκροτηµένος 
λόγος να αρθρώσει νέες συλλογικές αφηγήσεις µε προσανατολισμό στο μέλλον. Ἡ 
εργαλειακή ταυτότητα διαμορφώνεται µε αποκλειστικό κριτήριο τη μεγιστοποίηση της 
ανταλλακτικής αξίας των εκροών της εκπαίδευσης στην αγορά. Τέλος, σύμφωνα µε τον 
Ῥοτηςίθίη, στη θεραπευτική ταυτότητα «η ιδέα του εαυτού εἶναι κρίσιμη καθώς ο εαυτός 
αντιμετωπίζεται ὡς ένα προσωπικό διακύβευμα» (Βετηςίείη, 1996:77; Σαρακινιώτη. 2012). 
Από τα εἶκοσι υποκείμενα τῆς έρευνας τα οχτώ φαίνεται να εκδηλώνουν εκδοχές µιας 
αναδρομικής ταυτότητας, εφτά προοπτικής, τρία εργαλειακής και δύο θεραπευτικής. 

Κύριο γνώρισμα των αναδροµικών ταυτοτήτων των καταρτιζοµένων στα ΔΙΕΚ που 
συμμετείχαν στην έρευνα είναι ότι εμφανίζονται να αναγνωρίζουν και να αποδέχονται τις 
παγιώωµένες ιεραρχήσεις στα πεδία της γνώσης και του καταμερισμού τῆς εργασίας. Οι 
ταυτότητες αυτές δεν αμφισβητούν δοσµένα όρια, ιεραρχήσεις και ρόλους (αυστηρές 
ταξινομήσεις). αντλώντας από µεταφηγήσεις, για παράδειγµα το κύρος των Ἱδρυµάτων, των 
διαφορετικών βαθμίδων κτλ. Τα περισσότερα απὀ τα άτοµα αναγνωρίζουν την αδυναμία των 
ΔΙΕΚ να συγκροτήσουν τους καταρτιζόµενους και να επιτρέψουν την εξέλιξή τους σε 
ανεξάρτητα παιδαγωγικά υποκείµενα της γνώσης και της επαγγελματικής πρακτικής, ὡς 
αποτέλεσµα της έλλειψης ενός σαφούς και καλά δομημένου προγράµµατος καθώς και 
αυστηρότερου ελέγχου της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Τέλος, τείνουν να τοποθετούνται 
θετικά απέναντι στην προοπτική μεγαλύτερης γνωστικής εµβάθυνσης και εξειδίκευσης 
εφόσον οι θεσµικές προὐποθέσεις επιτρέψουν την ατομική πρωτοβουλία. Ενδεικτικό 
παράδειγµα µιας αναδρομικής ταυτότητας σύμφωνα µε την ανάλυσή µας αφορά γυναίκα, 3 
ετών, η οποία αναγνωρίζει τη σημασία τῶν αυστηρών ταξινομήσεων που διασφαλίζουν την 
απόκτηση ακαδημαϊκής γνώσης. Προκρίνει τις αυστηρές περιχαράξεις οι οποίες αποτελούν 
προὐπόθεση για την πρόσκτηση τῶν γνώσεων που αντιπροσωπεύουν διακριτές ακαδημαϊκές 
πειθαρχίες. Μπορεί να φανταστεί και να τοποθετήσει τον εαυτό της σε τέτοια ιδρύματα. τα 
οποία διακρίνει σαφώς από τα ΔΙΕΚ µε κριτήριο τη διαφορά της πρακτικής εφαρµογής και 
της αναλυτικής σκέψης (εσωστρεφής νοηµατικός προσανατολισμός) (Σαρακινιώτη, 2012). 
Πρόκειται για µια εκδοχή αναδρομικής ταυτότητας η οποία ενθαρρύνει το συγκεκριµένο 
άτοµο να διεκδικεί µια θέση σε ιδρύματα ανώτατης εκπαίδευσης. 

Τα άτοµα µε στοιχεία προοπτικής ταυτότητας αντιλαμβάνονται το αντικείµενο τῶν 
σπουδών τους Ως ένα πεδίο εξειδικευμένης επαγγελματικής πρακτικής µε αυστηρές 
ταξινομήσεις και το αντιδιαστέλλουν από περισσότερο τεχνικές - πρακτικές εκδοχές του. 
Τοποθετούνται κριτικά σε αυτό που αντιπροσωπεύει µια καθαρά πρακτική µορφή γνώσης, 
επικαλούμενοι το γεγονός ότι αυτό δεν τοὺς επιτρέπει να κινούνται αυτόνομα µε γνώση και 
κατανόηση σε διάφορους επαγγελματικούς χώρους. Εμφανίζονται ανοιχτοί και δεκτικοί σε 
ένα φάσμα δυνατοτήτων για την απόκτηση γνώσης σε σύγχρονα αντικείμενα. Προκρίνουν 
τον εκσυγχρονισμό των ΔΙΕΚ «ὡς προς τα προγράµµατα, την αξιοποίηση των νέων 
τεχνολογιών, την επιμόρφωση τῶν εκπαιδευτών και τη διασφάλιση υψηλού επιπέδου 
επαγγελματισμού τους. Ο λόγος τους, τούς τοποθετεί ὡς άτοµα που επιθυμούν να διαθέτουν 
πιστοποιημένη γνώση και είναι εν δυνάμει ικανά να λειτουργούν στο πλαίσιο των σύγχρονων 
εφαρµμοσµένων πεδίων επαγγελματικής πρακτικής. Ένα τυπικό παράδειγµα προοπτικής 
ταυτότητας αφορά γυναίκα, 31 ετών. Αναγνωρίζει τη σημασία τῶν αυστηρών ταξινοµήσεων 
της εκπαιδευτικής γνώσης αλλά µε αναπαλαιώσεις που διαμορφώνουν συνθήκες για τη 
μύηση των καταρτιζοµένων σε εξειδικευμένες επαγγελματικές πρακτικές, στη συγκεκριμένη 
περίπτωση του ενδυµατολόγου. Στις πρακτικές του ΔΙΕΙΚ διακρίνει αυστηρές περιχαράξεις 
ως προς τα στοιχεία του ρυθμιστικού λόγου τα οποία και απορρίπτει. Ενώ εντοπίζει Ως 
αδυναμία την απουσία αυστηρότερου ελέγχου ὡς προς στοιχεία του διδακτικού λόγου, όπως 
η καθοδήγηση. Ως εκ τούτου, αντιλαμβάνεται το αντικείµενο τῶν σπουδών της ὡς ένα πεδίο 
εξειδικευμένης επαγγελματικής πρακτικής µε αυστηρές ταξινομήσεις και το αντιδιαστέλλει 
απὀ περισσότερο τεχνικές-πρακτικές εκδοχές του συγκεκριμένου χώρου, π.χ. µοδίστρα. 
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Αυτός είναι και ο κύριος λόγος που σε πολλά σηµεία τῆς συνέντευξής της γίνεται έντονα 
κριτική σε αυτό που αντιπροσωπεύει µια καθαρά πρακτική µορφή γνώσης (διαφορά 
ενδυματολόγου-μοδίστρας). Η ταυτότητά της διαμορφώνεται ως µια προοπτική ταυτότητα η 
οποία θα της επιτρέπει να κινείται αυτόνομα σε διάφορους επαγγελματικούς χώρους (π.χ. 
περιοδικά, θέατρο) ανταποκρινόµενη στις εκάστοτε απαιτήσεις. 

Τα άτοµα µε χαρακτηριστικά εργαλειακής ταυτότητας ενδιαφέρονται να επενδύσουν 
στην εκπαίδευση όχι για µεγαλύτερη κατανόηση ή μεγαλύτερη γνωστική εμβάθυνση, αλλά 
γιατί αυτό απαιτούν οι σύγχρονες ανάγκες τῆς αγοράς. Ενδιαφέρονται για την πρόσκτηση 
ενός συνόλου οριζόντιων δεξιοτήτων, οι οποίες αφενός αναγνωρίζονται στις παρούσες 
συνθήκες ὡς αναγκαίες, αφετέρου μπορούν να συμπληρωθούν µε δεξιότητες βασισμένες 
στην εμπειρία κατά την εξάσκηση µιας ειδικότητας στο µέλλον. Δεν αναγνωρίζουν ότι 
διαφορετικές βαθμίδες µπορεί να προσφέρουν ποιοτικά διαφορετικά είδη γνώσης, καθώς δεν 
διαθέτουν εκλεπτυσµένα εργαλεία για να διακρίνουν μεταξύ διαφορετικών μορφών γνώσης. 
Ουσιαστικά, ο λόγος τους διαποτίζεται απὀ την αντίληψη ότι η γνώση είναι σωρευτική. Οι 
τυχόν απόπειρες για εισαγωγή στην τριτοβάθμια εκπαίδευση αποβλέπουν στην απόκτηση 
τίτλων σπουδών µε μεγαλύτερη ανταλλακτική αξία στην αγορά εργασίας. Ενδεικτικά, η 
ανάλυσή µας σε αυτή την περίπτωση αφορά άνδρα 19 ετών, ο οποίος εντοπίζει σημαντικές 
ελλείψεις σε σχέση µε την προσφερόµενη γνώση, αλλά κυρίῶς µε τις παιδαγωγικές σχέσεις 
που διαμορφώνονται εντός τῶν ΛΙΠΕΞΚ αποτρέποντας συχνά τους καταρτιζόµενους από την 
αποτελεσματική εμπλοκή τους στις διαδικασίες κατάρτισης. Δηλώνει ρητά ὁτι 
προετοιμάζεται για την εισαγωγή του στην Τριτοβάθμια, τονίζοντας τη μεγαλύτερη 
ανταλλακτική αξία των πτυχίων στην αγορά εργασίας. Φέρει ταυτότητα µε εργαλειακά 
χαρακτηριστικά καθώς ενδιαφέρεται να επενδύσει στην εκπαίδευση µε σκοπό να 
μεγιστοποιήσει τις πιθανότητες ανταπόκρισής του στις σύγχρονες ανάγκες τῆς αγοράς. 

Τα άτοµα µε Χαρακτηριστικά θεραπευτικής ταυτότητας διαθέτουν μορφές 
πολιτισμικού κεφαλαίου, οι οποίες είναι ασύµβατες µε το εκπαιδευτικό περιβάλλον και την 
κουλτούρα των ΔΙΕΚ. Εμφανίζονται να έχουν ένα εσωστρεφή νοηµατικό προσανατολισμό 
αναγνωρίζοντας την αξία τῆς γνώσης αυτής καθαυτής, την οποία και συσχετίζουν ευθέως µε 
την προσωπική ανάπτυξη. Η ταυτότητά τους τείνει να συγκροτείται µε αναφορά σε πεδία 
πρακτικής και σε λόγους έξω απὀ το χώρο των ΔΙΕΚ. Ενδεικτικά, στην ανάλυσή µας, άνδρας 
386 ετών εμφανίζεται να διαχειρίζεται αυτό που εκλαμβάνει ως απουσία ταξινοµήσεων - 
εξειδικευμένων μορφών γνώσης - στα ΔΙΕΚ. όπου βρέθηκε λόγω δυσμενών συνθηκών, 
αναγνωρίζοντας την αξία της γνώσης στο ἴδιο της το περιεχόµενο (εσωστρεφή 
προσανατολισμό). Χαρακτηριστικά αναφέρει; 


«...οι γνώσεις ὁμως που αποκτώ, που θα αποκτήσω και που έχω αποκτήσει μέχρι τώρα, 
µε βοηθούν όμως και ... σαν προσωπικότητα, μαθαίνω καινούρια πράγματα, και έχω 
μάθει είναι ή αλήθεια αρκετά πράγματα ενδιαφέροντα ... και να µήν συνεχίσω τις 
σπουδές µου, και να μήν βρω το επάγγελμα που θέλω, ...θα μάθω κάποια πράγματα για 
μένα. Το οποίο το θεωρώ πολύ σημαντικό». (Άνδρας, 35 ετών) 


Οι επιλογές των καταρτιζοµένων, που αποτελούν το δεύτερο άξονα της ανάλυσής µας, 
εξετάστηκαν σε προηγούµενη εργασία µας (βαταΚιπίοίί οί αἰ., 2013) απαντώντας στο 
ερώτημα για τον τρόπο που τα άτοµα διαπραγματεύονται τη θέση τους στο σύγχρονο 
περιβάλλον που δημιουργούν οι πολιτικές εκπαίδευσης, κατάρτισης και δια βίου μάθησης. 
Εκεί, µέσα από µια φουκοϊκή οπτική, αναδείχθηκαν οἱ πολύπλοκοι, διαφοροποιηµένοι και 
δυναµικοί τρόποι µε τους οποίους τα άτοµα ενεργούν ὡς «υποκείμενα της επιλογής», 
αναπτύσσοντας πρακτικές συγκρότησης του εαυτού απέναντι σε τέσσερα ζεύγη εννοιών τα 
οποία περιγράφουν τα κομβικά νοήµατα που δημιουργούν οι συναρθρώσεις του λόγου τῆς 
δια βίου, δηλαδή ευελιξία - κινητικότητα, αυτονομία - ανάληψη ευθύνης, µάθηση - 
βελτίώση, αναστοχασµός - αυτοδιαχείριση. επένδυση- ασφάλεια (Βαπςς], 2007). 

Ἡ παρούσα προσέγγιση στα δεδοµένα συνεισφέρει ένα αναλυτικό σχήμα για την 
κατανόηση και την ερμηνεία τῶν διαφοροποιηµένων αυτών επιλογών, οι οποίες προκύπτουν 
ὡς αποτέλεσµα της σχέσης που αναπτύσσουν οι καταρτιζόµενοι µε τη γνώση. Η κοινωνική 
τους προέλευση, οι βιογραφίες τοὺς και οι µέχρι τώρα εκπαιδευτικές τους πορείες αποτελούν 
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σημαντικούς παράγοντες για τη µορφή που παίρνει η σχέση αυτή σε κάθε περίπτωση. Ως 
κρίσιµη συνθήκη αναδεικνύεται ὠστόσο η γνώση και οι αρχές επιλογής, οργάνωσης και 
μετάδοσης και αξιολόγησης/πιστοποίησης της γνώσης στο πλαίσιο λειτουργίας των ΔΙΕΙΚ. Οι 
επιλογές και κατά συνέπεια οι πραγµατώσεις των ταυτοτήτων δεν μπορούν να αποτιμηθούν 
χωρίς την παράλληλη διερεύνηση της δοµής τῆς γνώσης που συγκροτεί τον πυρήνα των 
παιδαγώωγικών ταυτοτήτων. 

Το οργανωτικά χαρακτηριστικά και η θέση τῶν ΔΙΕΚ μεταξύ Δευτεροβάθμιας και 
Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης ως εκπαιδευτικός θεσμός συγκροτείται στη βάση του αιτήματος 
για γνώση και μάθηση τόσο ὣς δικαίωμα όσο και ὡς ευκαιρία, τροφοδοτώντας έτσι την ιδέα 
ότι τα άτοµα εἶναι «υποκείμενα της επιλογής». Ταυτόχρονα, ο παιδαγωγικός λόγος που 
συγκροτούν τα ΔΙΕΚ φαίνεται να επιτρέπει και να αποδέχεται ως θεµιτές και τις τέσσερις 
θέσεις ταυτοτήτων του ερμηνευτικού µας σχήματος, στοιχείο που σε πρώτο επίπεδο φαίνεται 
να επιβεβαιώνει το προβαλλόμενο προφίλ του θεσμού ως ένα ανοικτό και εὐκολα 
προσβάσιμο περιβάλλον μάθησης. Ωστόσο, η αντιφατικότητα στις αρχές οργάνωσης και 
μετάδοσης της γνώσης, που αναδείχθηκε ὣς το κυρίαρχο πρόβλημα απὀ το σύνολο σχεδόν 
των καταρτιζοµένων, ανεξαρτήτως ταυτότητας, υποδεικνύει ότι πρόκειται για ένα 
παιδαγὠγικό λόγο ο οποίος ὀόντας κενός παιδαγωγικού νοήματος δημιουργεί 
κατακερµατισµένες πρακτικές, οι οποίες δεν είναι ικανές να υποστηρίξουν αποτελεσματικά 
καμία απὀ αυτές. 


7.ΚΑΤΑΛΗΚΤΙΚΕΣ ΕΠΙΣΗΜΑΝΣΕΙΣ 


Αντικείµενο τῆς μελέτης από την οποία αντλεί η παρούσα εισήγηση ήταν η διερεύνηση 
του παιδαγώγικού λόγου που συγκροτείται στο πλαίσιο τῶν ιδρυμάτων µετα-λυκειακής, µη 
πανεπιστημιακής εκπαίδευσης και κατάρτισης και η κατανόηση τῶν επιλογών στις οποίες 
προβαίνουν τα άτοµα σε σχέση µε αυτά και µε αναφορά στις πολιτικές της δια βίου μάθησης. 

Ἡ συμβολή τῆς µελέτης συνίσταται στην προσπάθεια εμπλουτισμού της υπάρχουσας 
βιβλιογραφίας, η οποία επικεντρώνεται και αναδεικνύει την κοινωνική διάσταση των 
εκπαιδευτικών επιλογών ὣς κεντρική προβληματική. Η προσέγγιση µας συνδυάζει εργαλεία 
από τα θεωρητικά πλαίσια του Βοτηςίείη και του Εοισαιυ]ί. Ο συνδυασμός των δύο οπτικών 
προσφέρει σε αναλυτικό επίπεδο τη δυνατότητα διασύνδεσης των εκπαιδευτικών επιλογών 
των ατόμων µε τις δοµές τῆς γνώσης επιτρέποντας την κατανόηση των σύγχρονων, 
πολύπλοκων και δυναμικών παιδαγωγικών ταυτοτήτων σε συλλογικό και ατομικό επίπεδο. 

Τα ευρήματά µας φωτίζουν προβληματικές πτυχές του θεσμού των ΔΙΕΚ κυρίως όσον 
αφορά στις αρχές οργάνωσης της γνώσης και της παιδαγωγικής επικοινωνίας. Τα 
παιδαγωγικά μηνύματα που εκπέμπονται είναι ασαφή και συχνά αντικρουόµενα µε 
αποτέλεσµα την απορρύθµιση των παιδαγωγικών ταυτοτήτων. Σε συμφωνία µε συναφείς 
έρευνες (Γούλας κ.ά., 2013), τα ευρήματα µας υποδεικνύουν την ανάγκη και μπορούν να 
κατευθύνουν προσπάθειες ανασυγκρότησης του θεσμού στην κατεύθυνση τῆς διαµόρφωσής 
του ως µιας διακριτής και ισχυρής δοµής γνώσης (ΒεοΚκ, 2014) κατάρτισης και 
επαγγελματικής εξειδίκευσης, µε σαφείς διόδους και διαδικασίες διασύνδεσης µε άλλες 
εκπαιδευτικές δοµές. 
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Οτεοςσς, ΗἰρΠεγ Εαμααίοπ Οιιαγίεγίγ, 641). ϱρ. 22-40. 
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ΦίΑΝΓΟΙΙ. . (2012) Κέίοτπιε ἆε |" Ὀπίνειςίό οἱ {γαηςΓοιπιαίίοης ουιτίοι]αίτες : ἄες αοΗν{ές ἆε 
τεοοπίεχίμαἡςαίίοη ααχ οΠείς δι ες 5ανίοίς. ΤΠὸςο ἆο ἀοοίοιαί. Αἰκ-Ματςεῖ]]ε 
Ὀπίνοιςιίό. 

Τσατσαρώνη, Α., Κατσής, Α., Σαρακινιώτη. Α. Ματούση, Μ., Σαμαράς, Β. (2013) Μεταξύ 
4ευτεροβάθµιας και Τριτοβάθμιας Εκπαίἰδευσης: Απερεύνησή του Τοµέα τής Μετα- 
4ευτεροβάθµιας -- µή τριτοβάθιπας Εκπαίδευσης καὶ των εκπαιδευτικών επιλογών των 
σπουδαστών των 4.Ι.Ε.Κ. ΕΚΕ Πανεπιστήµιο Πελοποννήσου. Τµήµα Κοινωνικής και 


Εκπαιδευτικής Πολιτικής, στο: Πίρ://άςερ.ιορ.στ/αίίαοἨπιεπίς/Ο Υ5/ἰδαίδατοπΙ!/ΏΙΕΚ- 
Εεροιτί Ππα[ Ππα| 2014.ράΓ 
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Γνώση ή Δεξιότητες: Το Εγχείρηµα του Κεςκἰ]πσ και η Βραχεία Ιστορία της 
Νέας Πολιτικής για την Δια Βίου Μάθηση στην Ε.Ε. 


Νίκος Παπαδάκης ἆ Μαρία 4ρακάκη 
Καθηγητής ἆ Υποψήφια 4ιδάκτωρ 
Τμήμα Πολιτικής Επιστήμης Πανεπιστηµίου Κρήτης 


Αντικείµενο τῆς παρούσας ανακοίνωσης αποτελεί το δίπολο γνώση (σιογν[οᾷσς) και 
δεξιότητες (ΚΙΙς) και ή νέα Ευρωπαϊκή πολιτική για τή {ιά Βίου Μάθηση στο πλαίσιο 
τής Στρατηγικής "Ειμγορο 2020”. Συγκεκριµένα, μελετώνται ή σχέση γνώσης -- 
δεξιοτήτων -- απασχολησιµότήτας µε αφετήριακό σταθμό τή Στρατηγική τής 4ισαβόνας 
και το Γαμσαίοπ απᾶ Τγαϊπίιο ΟΚ ΒΓΜοΡΥάΠΙΠΙΟ 2010 έως τή νέα Ευρωπαϊκή 
Στρατηγική "Ειμπορο 2020” και τή νέα Ευρωπαϊκή Συνεργασία στο τοµέα τής 
Εκπαίδευσης και τής Κατάρτισης "ΕαμσαΙίοηπ απα Τγαϊπίπρ 2020” και το ρόλο του 
Υο5ΙΠ[ἱΠρ (επανειοἰκευσή), µε δεδομένη τήν υφιστάμενη οικονομική ύφεση. Κεντρικό 
ἀάζονα ανάλυσης τής εν λόγω μελέτης αποτελεί ο εννοιολογικός και λειτουργικός 
μετασχηματισμός του ρόλου τής γνώσης και των δεξιοτήτων από την Στρατηγική τής 
4ισαβόνας έως τή Στρατηγική Ειμγορο 20207” και το ΕαμσαΙίοπ απᾶ Τγαἰπίπςο ΜΟΠΙΟΥ 
2013, µε έμφαση στην ολοένα και μεγαλύτερη εντεινόµενη ανά)γκή και προσπάθεια από 
την πλευρά τής Ευρωπαϊκής Ἐνωσης για συνεχές "τοσα[[ίῃρ” του ανθρώπινου 
δυναμικού. Εν συνεχεία, αναλύονται ή κεντρική θέση που κατέχει το "ΥΟΣΚΙΠἰπςσ”” στις 
γέες Ευρωπαϊκές πολιτικές για τή 4ιά Βίου Μάθηση και την Απασχόληση και κατά 
πόσο οἱ δεξιότητες προὐποθέτουν τή γνώση σε όλες τις εκφάνσεις τής ή δύνανται να 
αναπτυχθούν μεμονωμένα απὀ την προὐπάρχουσα γνώση, Αποτελεί το "γοσ[α[[ίῃρ” µία 
γέα µορφή σύγχρονης }νώσης ἤ αναφερόμαστε απλώς σε µία εργαλειοποίήηση τής 
παραδοσιακής γνώσης και στον εκσυγχρονισιό του «εργάτη της }νώσης», κατά 
Γ)ΥΙ6ΊΘΥ, µε απώτερο στόχο τήν έἐζοδο της Ευρώπης από τήν οικονομική ύφεση και την 
ανταγωνιστική επανάκαμψή τής στήν παγκόσμια οικονομική αγορά υπό το βλέμμα των 
αναδυόµενων οικονομιών τής Ασίας; 
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1. Εισαγωγικά 


Αν επισκοπήσουµε Χρονικά την προηγούµενη δεκαετία, 2000-2010, και 
επιχειρήσουµε να ερμηνεύσουµε κριτικά τον τρόπο µε τον όποιο η Στρατηγική της 
Λισσαβόνας (ΣτΛλ 2000-2010). ένα σύνθετο όσο και μαξιμαλιστικό εγχείρημα 
ενοποίησης δημόσιων πολιτικών στο πλαίσιο του ίδιου του ενωσιακού εγχειρήματος 
της Ευρώπης, διαμόρφωσε ατζέντες, εισάγοντας νέες πολιτικές προτεραιότητες και 
στραφούµε στις επιπτώσεις της Κρίσης, «δεν θα δυσκολευτούµε να διαπιστώσουμε 
ότι και σε αυτήν την περίπτωση το γιγαντιαῖο μεταρρυθμιστικό Ργο]θοί στο οποίο είχε 
επιδοθεί η Ε.Ε. ὁιατηρεί πολλά απὀ τα χαρακτηριστικά του τελετουργικού τής 
μεταρρύθμισης (όπως µας το υπενθύμισε ο ΤΠποπιᾶς ΡορΚκονν!ίΖ και έχει διαπιστωθεί 
και απὀ σχετικές έρευνες στο πεδίο- βλ. ΡορκενίίΖ, 1985: 5- 20 και ΡορκενήίΖ, 


1991)» (Παπαδάκης, 2007/2005: 170). 


Στις αρχές της δεκαετίας του ᾿90, τα κράτη-μέλη έχοντας εξέλθει από τη γενική 
«ύφεση της ενωσιακής διαδικασίας» της δεκαετίας του 1950 και λαμβάνοντας υπόψη 
τις εξελίξεις στα πεδία τῆς οικονοµίας, τῆς παραγωγής και της τεχνολογίας και τον 
αντίκτυπο αυτών στο οικονομικό και πολιτικὀ σύστημα της Ευρωπαϊκής Ένωσης 
(ΜιτρΙΥ, 2005: 128-129) οραματίζονταν πλέον «µια αγορά τόσο µεγάλη ὥστε να 
επιτύχει οικονομίες κλίμακας, αρκετά ανταγωνιστική για να σπάσει τα προηγούμενα 
εμπόδια των καρτέλ, για να υποκινήσει τήν καινοτομία καὶ, μὲ χαμηλά εργατικά κόστη, 


να κινητοποιήσει ακόµα μεγαλύτερους πόρους» (Αάαπι, 1991: 62). 


Με την έναρξη της ισχύος (1/11/1993) της Συνθήκη του Μάαστριχτ (1992) η 
ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική αρχίζει να μετασχηματίζεται µε την οριοθέτηση 
των πεδίων της εκπαίδευσης και της κατάρτισης (ΜιατρΗΥ, 2005: 1137). Την ίδια 
χρονιά δημοσιεύεται η Λευκή Βίβλος «Ανάπτυξη, Ανταγωνιστικότητα και 
Απασχόληση: οι προκλήσεις και οι προοπτικές στον 2ἱο αιώνα», στην οποία για 
πρώτη φορά Ὑίνεται λόγος για σύνδεση τῶν συστηµάτων εκπαίδευσης και 
επαγγελματικής κατάρτισης µε την αγορά εργασίας και την ενδυνάµῶώση της 
ευρωπαϊκής οικονοµίας µέσα απὀ την ανάπτυξη των ανθρωπίνων πόρων και των 
δεξιοτήτων µε απώτερο στόχο την άµβλυνση των ποσοστών της ανεργίας 
(Οοπιπιὶςςίοη οΓ {Πο ΕΙΤτορεαπ Οοπιπιμπί]ες, 1993: 9, 16-17. 117-122). Ειδικότερα, η 
συγκεκριμένη Λευκή Βίβλος στόχευε στην οικονομική μεγέθυνση και στην ενίσχυση 
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της ανταγωνιστικότητας τῶν επιχειρήσεων µέσω της δημιουργίας ενός πιο στέρεου 
και συνεκτικού συστήµατος Εκπαίδευσης και Κατάρτισης, κατευθυνόμενο προς την 


ενδυνάμωση της απασχολησιµότητας (βλ. Παπαδάκης, 2006: 60-61). 


Δύο χρόνια αργότερα, το 1995, µε τη Λευκή Βίβλο για την Εκπαίδευση και την 
Κατάρτιση «Λιδασκαλία και Μάθηση: Προς την Κοινωνία της Γνώσης», ένα κείµενο- 
σταθμό στην ιστορία της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής, η Ευρωπαϊκή 
Επιτροπή διακήρυξε ότι η εκπαίδευση και η κατάρτιση θα μπορούσαν να συμβάλουν 
καθοριστικά στην αντιμετώπιση του προβλήματος της ανεργίας. (Ειτορεαῃ 
Οοπιπιίδείοῃ, 1905: 1). Ἡ έμφαση δίδεται πλέον ευθέως στις δεξιότητες και 
συγκεκριµένα σε ένα συνδυασμό δεξιοτήτων (δεξιότητες απὀ τα παραδοσιακά 
εκπαιδευτικά συστήµατα -- δεξιότητες απὀ την επαγγελματική εμπειρία -- δεξιότητες 
από την κατάρτιση) (Επτορεαη (οπιπ]ίδείοη, 1905: 14) Σκοπός των προαναφερθέντων 
εξακολουθούσε να είναι η προσαρμογή στις τεχνολογικές αλλαγές και η ενδυνάµῶωση 
της ευρωπαϊκής οικονοµίας στις διεθνείς αγορές µέσω της ενίσχυσης της 
απασχολησιµότητας και της αλλαγής υποδείγματος ανάπτυξης του ανθρώπινου 


δυναμικού (Εὐτοροεθβη Οοπιπιίςδίοη, 1995: 13). 


2. Η στρατηγική για την Εκπαίδευση. Κατάρτιση και Λια Βίου Μάθηση στο 


πλαίσιο της Στρατηγικής της Λισαβόνας, 


2.]. Οι βασικές προτεραιότητες της Στρατηγικής της Λισαβόνας στα πεδία της 
Εκπαίδευσης και της Κατάρτισης (2000-2010) και η προώθηση της ατζέντας του 


γεςκή]]ηρ. 


Στα πλαίσια του εαρινού Ευρωπαϊκού Συµβουλίου της Βαρκελώνης (2002) η 
Ευρωπαϊκή Ἐπιτροπή µε σχετική Ανακοίνωσή της, τόνισε την αναγκαιότητα για 
εντατική και εκτεταμένη επένδυση στη γνώση ούτως ώστε να προωθηθεί η 
ανταγωνιστικότητα, η κινητικότητα και η απασχολησιµότητα στην Ευρωπαϊκή 
Ένωση και να ενισχυθεί η προσπάθεια για μεγαλύτερη επένδυση στις δεξιότητες του 
ανθρώπινου δυναμικού των κρατών-μελών, ούτως ὡώστε να είναι σε θέση να 
προσαρμόζεται στις ανάγκες της αγοράς εργασίας και να αντιμετωπίζει τις μεταβολές 
και τις αλλαγές που η τελευταία υφίσταται ή ενδέχεται να υποστεί (Επιτροπή των 


Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, 2002: 25 ὅς 29). 
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Ἡ έµφαση στην προώθηση της ευρωπαϊκής διάστασης της Διά Βίου Μάθησης, στην 
ενίσχυση στην έρευνα και την καινοτομία καθώς και στην ανάπτυξη τῶν δεξιοτήτων 
του ευρωπαϊκού ανθρώπινου δυναμικού και κατ᾽ επέκταση της συνακόλουθης 
κινητικότητάς του συνιστούσαν τα βασικά στοιχεία για την οικοδόµηση ενός νέου 
ευρωπαϊκού χώρου γνώσης. Ο τελευταίος αναµένετο να συμβάλει στη δηµιουργία 
νέων θέσεων εργασίας και στην ενδυνάμωση της ανταγωνιστικότητας της 


Ευρωπαϊκής Ένωσης (Επιτροπή των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, 2002: 29-30). 


Με βάση τοὺς προαναφερθέντες άξονες, σχεδιάστηκε και τέθηκε σε εφαρμογή το 
Πρόγραμμα Εργασίας “Ἑάπσαίίοηυ ὅς Τταϊηϊησ ΡΤΟΡΤΑΠΙΠΙΕ 2010” στο πλαίσιο του 
οποίου η Ευρωπαϊκή Επιτροπή σε συνεργασία µε τα κράτη-μέλη, για τη δεκαετία 
2000-2010, έθεσαν και επιχείρησαν να υλοποιήσουν στα πεδία της εκπαίδευσης, τῆς 
κατάρτισης και της σχέσης τους µε την απασχόληση µια σειρά απὀ στόχους (βλ. 
αναλυτικά Παπαδάκης 2007: 760-761) µε αφετηρία την ακόλουθη προτεραιότητα: 

. Εισαγωγή ενός νέου εργαλείου μέτρησης της εξέλιξης των 5 τιμµών-στόχων στα 
πεδία της εκπαίδευσης και της κατάρτισης (βλ. Οοιποῖ] οΓί1ε Επτορεαπ Ὀπίοπ, 2003: 
3-4 δι Ετορεαπ Οοπιπιίςδίοη, 2002: 12-31) το οποίο περιλαμβάνει την ποσοτική 
μέτρηση τῶν αποτελεσμάτων µέσω ῬεπομπιαΓκίηςρ σε συνδυασμό µε ένα συνεκτικό 
πλαίσιο 16 επάλληλων ποιοτικών πολυπαραμετρικών δεικτών σε όλο το φάσμα της 
Δια Βίου Μάθησης για την μέτρηση και την αξιολόγηση της προόδου των κρατών- 
µελών της Ε.Ε. (Οουπε!] οἳ {πε Ἐιτορεαη Ὀπίοη, 2007: 6-δ)ς.. Βασική προτεραιότητα 
αποτέλεσε η εισαγωγή του δείκτη για τις Βασικές Ικανότητες και τις Δεξιότητες των 
Ενηλίκων (Αάπί οΚΙΙΙς Ιπά]σαίοτ) (Οοιποῖ! οἳ πε Εατορεαη Ὀπίοῃ, 2007: 7-δ), ο 
οποίος εξακολουθεί αποτελεί κύρια προτεραιότητα και στη ΄Έιπτορε 2020” (βλ. κεφ. 3 


και Παπαδάκης, 2014). 


6δΓια µία πιο εκτεταμένη περιγραφή τῶν βασικών προτεραιοτήτων, των τιμών-στόχων και των 
δεικτών του “Ἑάπεαᾶοι απά Τταϊπίης 2010 ἨΜοικ Ῥγοσγαπιπιε” στο πλαίσιο της Στρατηγικής της 
Λισαβόνας βλ. αναλυτικά: Ειτορεᾶπ Οοπιπιἱςρίοη͵, 2002: 12-31. 

δό Οι 16 ποιοτικοί πολυπαραμετρικοί δείκτες ήταν οι εξής: «{) Συμμετοχή στην προσχολική εκπαίδευση, 
2) Άτομα που εγκαταλείπουν πρόωρα το σχολείο, 3) Γραμματισµός στην ανάγνωση, στα μαθηματικά και 
τις θετικές επιστήμες, 4) Ποσοστά ολοκλήρωσης τής ανώτερης δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης από τα νέα 
άτοµα, 3) Απόφοιτοι τριτοβάθιμας εκπαίδευσης, 6) Συμμετοχή των ενήλικών στή ια Βίου Μάθηση, 7) 
άιακρατική κινήτικότητα των φοιτητών στην τριτοβάθιμα εκπαίδευση, ὃ) Εκπαιδευτικό επίπεδο του 
πληθυσμού, 9) Εκπαἰδευσηή ειδικών αναγκών, 10) 4εξιότητες ΤΠΕ, 11) Επένδυση στήν εκπαίδευση και 
την κατάρτιση, 12) Ικανότητες του πολίτη, 13) 4εξιότητες ενηλίκων, Ι4) Επαγγελματική εζέλιέη των 
εκπαιδευτικών και των εκπαιδευτών, 15) Γλωσσικές δεξιότητες, 16) Μεταγνωστικές δεξιότητες» 
(Οσιπο!] οΓ {Πο Εµτορεβη Ὀπίοι , 2007: 7-8). 
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Οι προαναφερθείσες τιµές-στόχοι στα συστήµατα της εκπαίδευσης και της 
κατάρτισης για την περίοδο 2000-2010 στο πλαίσιο της Στρατηγικής της Λισαβόνας 
ήταν οι κάτωθι: 
1.Έως το 2010, τουλάχιστον το δ500 τῶν νέων ηλικίας 22 ετών θα έπρεπε να είναι 
απόφοιτοι της ανώτερης δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ((6οιαποΙ] οΕ (Πε ΕΙΤορεαΠ 
Ὀπίοῃ, 2003: 4). 
2.0 ευρωπαϊκός µέσος όρος τῶν ατόμων που διαρρέουν πρόωρα απὀ την 
εκπαίδευση θα έπρεπε, έως το 2010, να κυμαίνεται κάτω από το 1056 (Οοαπο!! ος 
ἴπε ΕΙΤορεαΠ Ὀπίοημ, 2003: 4). 
3.Ἡ µείωση του ευρωπαϊκού ποσοστού των |15χρονων νέων, που εμφανίζουν 
χαμηλές επιδόσεις (1ο αεΠίενεις) στην αναγνωστική ικανότητα τουλάχιστον 
κατά 150 σε σύγκριση µε το αντίστοιχο ποσοστό του 2000. ΤΤιο συγκεκριµένα, 
από 19.456 που ήταν ο ευρωπαϊκός µέσος όρος όσον αφορά στους νέους 15 ετών 
µε χαμηλές επιδόσεις στην αναγνωστική ικανότητα το 2000, το 2010 ο 
αντίστοιχος ευρωπαϊκός µέσος όρος θα έπρεπε, τουλάχιστον, να έχει σημειώσει 
µία µείωση της τάξεως του 15.556 (6οιπεοῖ οἳ ίπε Επτορε8η Ὀπίομ, 2003: 4 ὅτ 
(οπιπίςείοη οΓ {Πε Ετορεα Οοπιπιυπήτος, 2005: 15). 
4. Το ποσοστό τῶν ενηλίκων, ηλικίας από 25 έως 64 ετών, που συμμετέχουν σε 
προγράµµατα Δια Βίου Μάθησης θα έπρεπε, τουλάχιστον, να ανέλθει στο 12.570 
έως το 2010 (Οοιαπο!! οἱ {Πο Εμτορεδη Ὀπίοη, 2003: 4). 
5.Έως το 2010, το ποσοστό των αποφοίτων απὀ τα Μαθηματικά, τις Θετικές 
Επιστήμες και την Τεχνολογία θα έπρεπε, τουλάχιστον, να έχει αυξηθεί κατά 
1556 µε παράλληλη µείώση τῆς ανισοκατανοµής των φύλων που σημειώνεται 


στις συγκεκριμένες επιστήµες ((6οιποΙ] οἳ {πε Ἐτορεαη Ὀπίομ, 2003: 4). 


Πέραν όµως της προαναφερθείσας, υπήρχαν και άλλες σημαντικές προτεραιότητες: 

. Ἡ αλλαγή παραδείγµατος μάθησης (Ἰεατηίπς ῥραταάίσπι) στην βασική 
εκπαίδευση από τη μάθηση βασισμένη στη γνώση προς την κατεύθυνση της μάθησης 
βασισµένης στις ικανότητες (οοπιρείεπος-Ραςεά) και όχι µόνο στη γνώση (βλ. 
Παπαδάκης, 2014). Ιδιαίτερη έµφαση δίδεται πλέον, στο πλαίσιο της Στρατηγικής της 
Λισαβόνας, στα µαθησιακά αποτελέσµατα, τα οποία συνιστούν έναν τρίπτυχο 
συνδυασμό απὀ γνώσεις, ικανότητες και δεξιότητες (Ιεατηϊηπς ομίσοοπιος: Κπονν]οάσο -- 


οΚΙΙς -- οοπιρείεπεες) (βλ. αναλυτικά ἩΗοξκίης ὁς Ὠεακίπ ΟπίοΚκ, 2008: 3-5). Ἡ 
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ανάπτυξη των μεταγνωστικών ικανοτήτων τῶν ατόμων / μεθοδολογία της μάθησης 
(ΙεαΓΠΙης {ο Ιεαίπ) απὀ την προσχολική ηλικία έως την ενήἠλική ζωή των ατόμων σε 
όλες τις εκφάνσεις τῆς αποτελεί βασική προτεραιότητα της ευρωπαϊκής πολιτικής για 
την εκπαίδευση και την κατάρτιση (βλ. αναλυτικά ΗοξΚκίης ὁς Ετεάτικςςοη, 2005: Τ- 
15). 
. Ἡ δημιουργία και η ανάπτυξη ενός κοινού Ευρωπαϊκού Πλαισίου Αναφοράς σε 
σχέση µεττις δ Βασικές Ικανότητες (Εωτορεαῃ ΕταπιεοίΚκ {ο Κου 6οπιρείεποςες) που 
χρειάζεται να κατέχουν όλοι οι πολίτες σε όλο το φάσμα τῆς Δια Βίου Μάθησης, 
(βλ. αναλυτικά Ειτορεαπ ΡατΠαπιεπί ὁς (ουποῖ! οΓίπε ΕΙτορεαᾶπ Ὀπίομ, 200όα: 11-18 
ἁ Εὐτορεβη (Οοπιπιίςδίοη, 2007: 3-12, Παπαδάκης, 2011: 935-036 και Παπαδάκης, 
2014). Κοινή συνισταμένη του Ευρωπαϊκού Πλαισίου Αναφοράς για τις δ Βασικές 
Ικανότητες αποτελεί το άτοµο και η μοναδικότητα του ὡς προς τις ικανότητες που 
διαθέτει και η πολύπλευρη ικανοποίηση των αναγκών του στη βάση δύο κεντρικών 
αξόνων: τῆς ισότητας τῶν ευκαιριών και της ισότιμης πρόσβασης όλων τῶν οµάδων 
πληθυσμού, ακόµα και εκείνων που υστερούν σε μορφωτικό κεφάλαιο λόγω 
δυσχερών κοινωνικοοικονοµικών, πολιτιστικών και προσωπικών συνθηκών και 
χρήζουν υποστήριξης (Εὐτορε8π ΡατΠαπιεηί ὁς (οιποΙ οἳ ίπο Επτορεβη Ὀπίοη, 
20068: 13). Στις περισσότερες χώρες της Ε.Ε. έγιναν και συνεχίζουν να γίνονται και 
στα πλαίσια της νέας Στρατηγικής “Ἐ2020” σοβαρές μεταρρυθµιστικές προσπάθειες 
στην κατεύθυνση της αναδιοργάνῶσης της εκπαίδευσης µε βάση τις ὃ συγκεκριμένες 
δέσµες δεξιοτήτων, που έχουν προσδιοριστεί ήδη απὀ το 2006 Ως το βασικό πλαίσιο 


διδασκαλίας-μάθησης στην Ε.Ε. 


. Ἡ αναβάθμιση του ρόλου και της ποιότητας της Επαγγελματικής Εκπαίδευσης 
και Κατάρτισης (ΝΕΤ) και της Δια Βίου Μάθησης που συνδέονται άµεσα µε την 
απασχόληση (1οῦ τε]αίεά Γ1 1) και τη ζήτηση της αγοράς εργασίας σε δεξιότητες, 


µέσω της δημιουργίας ποιοτικών προγραμμάτων Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και 





67 Όλο αυτό το πλαίσιο εδράζεται σε ὃ 5οΐ δεξιοτήτων: «Επικοινωνία στη μητρική γλώσσα Επικοινωνία 
σε ζένες )λὠσσες/ Μαθηματική ικανότητα και βασικές Ικανότητες στην επιστήµή καὶ τήν τεχνολογία 
Ψηφιακή ικανότητα Μεθοδολογία τής µάθήσης-μεταγνωστικές ικανότητες/ Κοινωνικές ικανότητες και 
Ικανότητες που συνδέονται µε τήν Ιδιότητα του πολίτη Πρωτοβουλία και επιχειρηματικότητα/ 
Πολιτιστική ἐκφραση και πολιτισμική συνείδηση» (βλ. αναλυτικά Ειτορεᾶη (οπιπιίςείοη 2007: 3). 
Πρόκειται για µια απὀ τις σημαντικότερες νέες προτεραιότητες της ευρωπαϊκής πολιτικής για την 
εκπαίδευση και κατάρτιση, καθώς για πρώτη φορά έχουμε ένα ολοκληρωμένο και συγκεκριµένο 
πλαίσιο αναφοράς για τα ουσιώδη προτάγµατα της εκπαίδευσης στην Ε.Ε. και για τους όρους 
συσχέτισης των εκροών τῆς Δια Βίου Μάθησης µε την διευρυμένη Κοινωνία (Ροοἱαίγ αί Τ.ατρο) και τις 
ανάγκες τῆς (βλ. και ΡαραάαΚίς ὁς Τςακαπίκα, 2006: 298). 
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Κατάρτισης και προγραμμάτων Δια Βίου Μάθησης που θα προσφέρουν ισότιµες και 
αποδοτικές ευκαιρίες μάθησης και απόκτησης δεξιοτήτων συναφών µε τις ανάγκες 
της απασχόλησης (βλ. Παπαδάκης, 2006 και Παπαδάκης, 2007: 770). Η επανένταξη 
ατόμων µε χαμηλό μορφωτικό κεφάλαιο και δεξιότητες (1ο «ΚΙΙεά) καθώς και η 
πρόληψη της σχολικής διαρροής µέσω τῆς ενεργής συµµετοχής των ατόμων σε 
προγράµµατα ΕΕΚ και ΔΒΜ στοχεύοντας στην απόκτηση γνώσεων, δεξιοτήτων µε 
συνακόλουθη απορρόφηση από την αγορά εργασίας αποτέλεσαν µία από τις βασικές 
προτεραιότητες του “Ἑάμσαίίοη ὁς Τταϊηίηςσ 2010”. (Οοπιπϊβείοη οἱ {πε Ἐιτορεαή 
6οπιπιπί{ες, 2006: δ-11. Ἐιίορεαη Ῥατμαπιεπί ἅ (ουποί] οἱ ίπο Ετορεαῦ Ὀπίοῃ, 


20060: 48-51. 56-60). 


. Ιδιαίτερη έµφαση δόθηκε και στην ερευνητικά θεμελιωμένη χαρτογράφηση 
όλων των πιστοποιηµένων μορφών αρχικής και συνεχιζόμενης επαγγελματικής 
εκπαίδευσης και κατάρτισης και η πρόταση για την βέλτιστη ένταξη τους στα Εθνικά 
Πλαίσια Προσόντων (ΝΩΕς). Το Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Προσόντων “"Έπτορεαη 
ΟυαΠβσαίίοπ ἘΕταπιεννοικ” (ΕΦΕ) επιχερεί να εξορθολογίσει τη σχέση 
επαγγελματικών προσόντων, πιστοποιηµένης μάθησης και ικανοτήτων, να 
διευκολύνει την κινητικότητα εργαζομένων ανά την Ε.Ε. και συγχρόνως να “λειάνει” 
πρακτικά τις υφιστάμενες εθνικές ασυμμµετρίες (βλ. αναλυτικότερα Ἐπτορεαη 
(οπιπ]ίρείοη, 2006α, Παπαδάκης, 2006: 110-112). Αναδιατάσσει λοιπόν τους όρους 
συγκρότησης της σχέσης δεξιοτήτων-μαθησιακών αποτελεσμάτων και (τελικά) 
απασχόλησης/απασχολησιµότητας (Παπαδάκης 2007: 767-769). Το Ευρωπαϊκό 
Πλαίσιο Προσόντων (ΕΩΕ) αφορά στη Δια Βίου Μάθηση και επιµερίζεται σε ὃ 
ιεραρχικά ταξινομημένα επίπεδα. που διασυνδέονται µε 3 οριζόντια κριτήρια και 
δομούνται στη βάση 2 πυλώνων: δεξιότητες και ικανότητες (βλ. αναλυτικότερα 
Ο6ΕΡΕΕΟΡ, 2013: 12, Παπαδάκης, 2006: 110-112 και Παπαδάκης, 2007: 767-768). 
Στην πραγματικότητα «κωδικοποιείται η συσχέτιση τῶν κοινών επιπέδων αναφοράς 
µε τα επιµέρους χαρακτηριστικά των εθνικών αλλά και τοµεακών- κλαδικών 
(παίοπα]/ δεοίοταΙ) συστηµάτων εκπαίδευσης, επαγγελματικής εκπαίδευσης και 
κατάρτισης (µέσω των ΝΩΕςΦ) καιπιο συγκεκριµένα µε τα χαρακτηριστικά εκείνα που 
αφορούν στις παρεχόμενες γνώσεις και τις αναπτυσσόμενες δεξιότητες και 
ικανότητες» (Παπαδάκης, 2007/2008: 176-177). Η εν λόγω συσχέτιση επιχειρείται να 


επιτευχθεί µέσω της ανάπτυξης κοινών στρατηγικών, μεθόδων και εργαλείων 
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πιστοποίησης -- αναγνώρισης δεξιοτήτων, όσο και µε περιγραφικούς δείκτες -- Ιενει 
ἀεςοτίρίοις- (βλ. ΕΙτορεαῦ ϱ6οιποῖ] ὁς ΕΙτορεθη Οοππιίςδίοη, 2004: 2.3.1, Επτορεαη 
(οπιπηίρείοη, 2004: 4 και Παπαδάκης, 2006: 110-112) και µε έµφαση στα µαθησιακά 


αποτελέσµατα (δηλαδή το τρίπτυχο γνώσεις -- δεξιότητες -- ικανότητες). 


Για την επίτευξη των προαναφερθέντων µείζονων προτεραιοτήτων, η Ευρωπαϊκή 
Επιτροπή προέβη στη δηµιουργία οἰαςίοίς και στην οργάνωση «Δραστηριοτήτων 
Αμοιβαίας Εκµάθησης) (Ρεει Τεατπίης Αοϊϊνίες- ΡΙ.Α5). Πιο συγκεκριµένα, προέβη 
στη δημιουργία ὃ οἰασίετς δηλαδή δ οµάδων απαρτιζόµενων από κράτη-μέλη. των 
οποίων εστία του ενδιαφέροντός τους αποτελούσε ένα θεματικό πεδίο από τα 
συστήµατα της εκπαίδευσης και τῆς κατάρτισης, τα οποία κατ επέκταση 
συνιστούσαν και τα αντίστοιχα αντικείµενα των οἰαςίοίς (Παπαδάκης 2007/68: 179- 
181005, Ειδικότερα, εκεί που εμφανίζει κάθε κράτος-μέλος ελλείψεις ή αδυναμίες. 
Στόχος των ὃ οἱασίείς και των ΡΙ.Α5 είναι η δηµιουργία ενός δικτύου ανταλλαγής 
«καλών πρακτικών» και διάχυσης τεχνογνῶσίας στα ὃ θεματικά πεδία χάραξης της 
ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής καθώς και στην προώθηση διαμόρφωσης τῶν 
εθνικών εκπαιδευτικών πολιτικών των κρατών-μελών για την επίτευξη των 
επιδιωκόµενων στόχων και κριτηρίων αναφοράς (Β]εικερίταπά, (η.ἀ.): 12 ὅτ πιο 
αναλυτικά Ἐιτορεᾶαηῦ (οπιπίςκίοη, 20060: 2-3, Παπαδάκης, 2007: 772-173 ἃ 
Παπαδάκης 2007/2008: 179-181). Ειδικότερα, οι Δραστηριότητες Αμοιβαίας 
Εκµμάθησης (ΡΙ.Α5) αποτελούν το βασικὀ εργαλείο για τη χάραξη της 
προαναφερθείσας παραγωγής πολιτικής µέσω των οἰασίετ», καθώς ο ρόλος τους 
εκτείνεται σε δύο μείζονα και «...ευρεία επίπεδα: α) στο επίπεδο χάραζης και 
παραγωγής πολιτικής, µε το να αναζητούν και να εστιάζουν στους ῥασικούς παράγοντες 
αλλαγής μοντέλου πολιτικής, και ῥ) σε ένα πιο πρακτικό επίπεδο, να ανακαλύπτουν και 
να αξιολογούν τις ευκαιρίες και τους περιορισμούς για τήν εφαρμογή πολιτικής» 
(Ειτορεαη (οππιίςκίοη, 20060: 1) στα θεµατικά πεδία των συστηµάτων της 


εκπαίδευσης και τῆς κατάρτισης 





6δ Οι μείζονες θεματικές περιοχές ήταν οι κάτωθι: 1. Εκσυγχρονισμός της Ανώτατης Εκπαίδευσης, 2. 
Εκπαιδευτικοί και Ἐκπαιδευτές, 3. Βέλτιστη δυνατή χρήση πόρων, 4. Μαθηματικά, Τεχνολογία και 
Θετικές Επιστήμες, 5. Πρόσβαση στη Δια Βίου Μάθηση και κοινωνική ενσωµάτῶση (µέσω της ΔΒΜ/), 
6. Βασικές [κανότητες, 7. ΤΠΕ, δ. Αναγνώριση και Πιστοποίηση τῶν μαθησιακών αποτελεσμάτων 
(εαιπῖης οµίοοπες) (Είορεβη Οοπιπιϊςδίοη, 2006: 2-3 όπ. παρατ. στο Παπαδάκης, 2007: 772-713). 
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«ΠΟ ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙ ΤΗΝ ΠΙΟ ΜΕ ΑΞ11: ΩΤΟΡΙΚΕΣ. ΣΙΓΚΡΙΠΙΚΕΣΗΡΟΡΕΙΠΗΗΥ 
κας ο νεπικας πα ο ο σασοι ΑΝΩΤΑΤΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Το Μοτκ Ῥτορίαππιο “Ἑάισαίϊοη ὁς Τταϊηίης 2010” στα πλαίσια της Στρατηγικής της 
Λισαβόνας (2000-2010). εδραίῶσε και ένα νέο φιλόδοξο υπόδειγμα σχεδιασμού και 
παραγωγής πολιτικής, το οποίο εδραζόταν σε τρεις κεντρικούς άξονες (άξονες στους 
οποίους βασίσθηκε όλη η πολιτική της Στρατηγικής της Λισαβόνας: 

» Κεντρικό µεθοδολογικό εργαλείο σχεδιασμού και παραγωγής πολιτικής ήταν η 
Ανοικτή Μέθοδος Συντονισμού (Ορεηπ Μείποά οἳ (οοτάπαίΙοπ). Η ΑΜΣ στόχευε 
στη συνεργασία μεταξύ των κρατών-μελών της Ε.Ε. ούτως ώστε οι εθνικές πολιτικές 
των εκάστοτε κρατών-μελών να ακολουθούν µία κοινή κατεύθυνση προς την 
επίτευξη κάποιων κοινών καθορισµένων στόχων υπό την επιτήρηση της Ευρωπαϊκής 
Επιτροπής. Ἡ Ανοικτή Μέθοδος Συντονισμού εφαρμόστηκε και συνεχίζει να 
εφαρµόζεται σε πεδία που τα κράτη-μέλη έχουν τη δικαιοδοσία να παρέμβουν λόγω 
της αρχής της επικουρικότητας, όπως η εκπαίδευση, η κατάρτιση, η απασχόληση η 
κοινωνική προστασία κ.ά.. (Β]ετκαρίταπά, (π.ἀ.): 7). 

» Ἡ δηµιουργία και η εκτεταμένη χρήση εμπειρικά εδραιωµένων δεικτών, 
συγκεκριμένων τιμών-στόχων και κατευθυντήριων γραμμών (Ιπάϊσαίοις, Ὀεπομπιαϊκς 
ἄ σμἱάε]ίπος ) (Παπαδάκης, 2007/84: 182. Βῄεικεδίταπά, (π.ἀ.): 7. Ειτορεαπ 
Οοπιπιίςδίοη. 2002: 34). 

» ἩΗ ερευνητικά και εμπειρικά εδραιωµένη παραγωγή πολιτικής (ονἰάεπεο-βασεα 
ΡοΙίον πιαΚίπβ), µε την αξιοποίηση στατιστικών δεδοµένων του ὈΟΕ (συλλογή 
δεδοµένων από ὈΝΕΡΟΟ, ΟΕΈςΡ, ΕὐΟΚΟΣΤΑΤ- Εὔτορε8η (οπηπιίςδίοη, 2002: 34) 
για την υποστήριξη των προαναφερθέντων δεικτών (Κεγ-ἰπάϊοβίοι) ώστε να 
αναπροσδιοριστούν οἱ όροι συγκρότησης της σχέσης τεχνοκρατίας και πολιτικής (βλ. 


Παπαδάκης, 2007/2008: 151, Παπαδάκης, 2007: 774). 


Απώτερος στόχος όλων των προαναφερθέντων είναι η «καθιέρωση κοινών 
“Ἑνρωπαϊκών Δεικτών” ὀπου αυτό εἶναι εφικτό και η σύγχρονη συγκρότηση 
«κριτηρίων αναφοράς (στάθµισης)- τείετοποε οτήετί8» για κάθε Κ-Μ (Παπαδάκης, 
2007/2008: 152) σε πεδία όπως οι μεταγνωστικές δεξιότητες, η συμμετοχή στην 
εκπαίδευση ενηλίκων, η επαγγελματική εκπαίδευση και κατάρτιση κ.ά.. Αρκετά, δε, 
απ᾿ αυτά έχουν ήδη διαμορφωθεί και σταθµιστεί απὀ «...άλλους ὁδιεθνείς οργανισμούς 
όπως ο ΟΣΑ και το Συμβούλιο τής Ευρώπης, Ευρωπαϊκά «ίκτυα και ΜΚΟ καθώς 


και πιλοτικά προγράµµατα ή Ρτο]εοίς στη βάση συνεργασίας κρατών-μελών ή σε 





6) (βλ. και παραπάνω). 
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συνεργασία µε ἆλλες υποψήφιες χώρες» (Ειτορεςῦ Οοπιπὶςκίοη, 2002: 32). 
Καθορίστηκαν «ειδικοῦ από κάθε συμμετέχουσα χώρα, των οποίων µέρος των 
αρμοδιοτήτων για την επίτευξη συγκρότησης «Ευρωπαϊκών Δεικτών» και 
«Κριτηρίων Αναφοράς) θα ήταν και η αξιοποίηση εισροών από άλλους οργανισμούς 
και υπηρεσίες της Ε.Ε. (Οεἀείορ. Εατγάϊςς, Εάίορεαπ Τταϊπίπς Εουπά) καθώς και από 
άλλους διεθνείς οργανισμούς, όπως ο ΟΟΣΑ και η ὈΝΕΡΟΟ (βλ. αναλυτικά 


Εμτορεαή ΟοπιπΙςδίοη, 2002: 32-34). 


Ουσιαστικά, το νέο μοντέλο χάραξης και παραγωγής πολιτικής του ΕόσςΓ2010 στο 
πλαίσιο της Στρατηγικής της Λισαβόνας εγκαθιδρύει µία νέα µορφή εταιρικής σχέσης 
μεταξύ των ευρωπαϊκών οργάνων και υπηρεσιών, των κρατών-μελών και των 
κυρίαρχων διεθνών οργανισμών εγκαινιάζοντας ένα νέο, και συγχρόνως, πολύπλοκο 
ισοζύγιο σχέσεων τεχνογνωσίας, αξιών, πολιτικών συμφερόντων και εξουσίας προς 
την κατεύθυνση νοµιµοποίησης µίας επιδιωκόµενης αποτελεσµατικότητας (βλ. 
Παπαδάκης, 2007/6: 1δΙ-1ἱ54). Τελικά η ίδια η διαδικασία φάνηκε πρακτικά να 
υστερεί σε αρκετά καίρια σηµεία και να επιβεβαιώνει στο τέλος τις απόψεις ενός 
μεγάλου αριθμού επιστημόνων περί µη επιτυχούς έκβασης της Στρατηγικής της 
Λισαβόνας και των φιλόδοξων στρατηγικών της στόχων (βλ. αναλυτικά ΝΠρίξαυσκας, 


2012). Όμως σε αυτό το θέµα θα επανέλθουµε. 


Το ίδιο το Πρόγραμμα Εργασίας “Ἑάμσαίίοῃ ὁς Τταϊηϊιπσ 2010”. καθώς και οι 
επιµέρους προτεραιότητες και οι επιδιωκόµενες στοχεύσεις του που επιχειρήθηκαν να 
επιτευχθούν µέσω της εφαρμογής της Ανοικτής Μεθόδου Συντονισμού και των 
αξιοποιούµενων µεθοδολογικών της εργαλείων εγείρουν σηµαντικά ζητήματα 
αποτελεσµατικότητας, ορθής διακυβέρνησης, μετατόπισης ενός τµήµατος της 
διαδικασίας λήψης πολιτικών αποφάσεων από το εθνικό στο υπερθενικό επίπεδο (βλ. 
αναλυτικά Παπαδάκης, 2007: 755-769 και 774-777) και κατ’ επέκταση αναζήτησης 
πολιτικών ευθυνών απὀ το υπερεθνικό στο εθνικό και αντίστροφα (ΝΗρίδαισκας, 


2012). 
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2.2. Ένα εγχείρημα συνοπτικής αξιολόγησης της Στρατηγικής της Λισαβόνας 


Ῥάσει των προαναφερθέντων µείζονων προτεραιοτήτων που ετέθησαν στα πεδία τῆς 
εκπαίδευσης, της κατάρτισης και της Δια Βίου Μάθησης καθίσταται εμφανής η 
προσπάθεια της Ευρωπαϊκής Επιτροπής και των κρατών-μελών διαμόρφωσης µίας 
ολιστικής και συνεκτικής προσέγγισης των συστηµάτων της εκπαίδευσης, της 
κατάρτισης και της Δια Βίου Μάθησης µέσω της Ανοικτής Μεθόδου Συντονισμού, 
της ανταλλαγής καλών πρακτικών αλλά και «την δόμηση συστημάτων διασφάλισης 
και βελτίωσης τής ποιότητας τής επίσηµής, ἀτυπης και µή-τυπικής μάθησης και 


προτύπων πιστοποίήσης και αναγνώρισης δεξιοτήτων» (Παπαδάκης, 2006: 20). 


Ἡ προσπάθεια εξευρωπαϊσμού (εατορεαΠ!ςα{ίοΠ) των εκπαιδευτικών συστηµάτων των 
κρατών-μελών και το εγχείρημα διαμόρφῶσης µίας κοινής ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής 
πολιτικής, που θα έδινε έµφαση περισσότερο στις εκροές τῶν συστηµάτων και στις 
επιδόσεις των κρατών-μελών σε σχέση µε τις προτεραιότητες του ΕἄάΤ20Ι0 
στοχεύοντας στη βελτίώση της ποιότητας και της αποτελεσµατικότητας τῶν 
συστηµάτων εκπαίδευσης και κατάρτισης φαίνεται ότι δεν επέφερε τα επιδιωκόµενα 


αποτελέσµατα. 


Πιο συγκεκριµένα, σύμφωνα µε τον Καάααεμι (2003) ο εξευρωπαϊῖσμός των 
εκπαιδευτικών συστηµάτων νοείται «....ὼς το αποτέλεσμα ενός συνδυασμού {ορ-ἄοννη 
και ΡΟΠΟΠΙ-ΙΡ διαδικασιών, ὀπου η κατασκευή, ή διάδοση και η θεσμοθέτηση των 
τυπικών και άτυπων κανόνων, των παραδειγµάτων πολιτικής και των τρόπων για να 
κάνουν πράγματα” ορίζονται αρχικώς και παγιώνονται στη διαδικασία πολιτικής τής 
Ε.Ε. και ύστερα ενσωματώνονται και μετασχηματίζονται µέσα στα πλαίσια της λογικής 
των εγχώριων διαλόγων/λόγων, ταυτοτήτων και πολιτικών δομών.» (Καἀαε[ι, 2003 


όπ. αναφ. στο Αἰεχιαάοι οἱ 1, 2010: 345). 


Ωστόσο, αυτό το μοντέλο πολυεπίπεδης και δικτυωµένης «διακυβέρνησης» τῆς 
εκπαιδευτικής πολιτικής της Ευρωπαϊκής Ένωσης µέσα απὀ την εφαρµογή της ΑΜΣ, 
ουσιαστικά περιόρισε την ικανότητα τῶν κρατών-μελών να διαμορφώσουν και να 
µετασχηματίσουν τις εθνικές πολιτικές τοὺς προς την επίτευξη των υπερεθνικών 


στόχων που εἴχαν τεθεί εξαιτίας των συνεχών αναδιατάξεων και 


οι 
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επαναπροσδιορισμών που υπέστη η πολιτική ατζέντα για τη Δια Βίου Μάθηση 
(Κοῄ!ετ-Κοομ ὅ ΚΙίίρεί6ετ, 2006: 29 όπ. αναφ. στο Αἰεχίαάοι εί αἱ, 2010: 348). Τα 
κράτη-μέλη βρέθηκαν απροετοίµαστα να διαχειριστούν τη συνεχή διαπραγμάτευση 
και τον υπερεθνικό συντονισμό για την χάραξη και παραγωγή πολιτικής εκτός των 
εθνικών τους ορίων (Αἰεχιαάοι οί αἱ, 2010: 348). Απόρροια όλης αυτής της 
ανεπάρκειας ήταν η ανεπιτυχής επίτευξη τῶν περισσότερων από τους επιδιωκόµενους 
στόχους τόσο τῆς Στρατηγικής τῆς Λισαβόνας όσο και, εἰδικότερα, των συστηµάτων 


της εκπαίδευσης της κατάρτισης και τῆς Δια Βίου Μάθησης. 


Το παρακάτω Διάγραμμα {ἱ αποτελεί χαρακτηριστικό παράδειγµα της 
προαναφερθείσας αδυναμίας αποτυπώνοντας ευκρινώς τους πέντε βασικούς στόχους 
(απόφοιτοι από Μαθηματικά, Θετικές Επιστήμες ὅτ Τεχνολογία, που είναι και ο 
μόνος επιτυχής, συµµετοχή στη Δια Βίου Μάθηση, σχολική διαρροή, ολοκλήρωση 
ανώτερης δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και λειτουργικά αναλφάβητοι στην 
αναγνωστική ικανότητα) και τοὺς ευρωπαϊκούς µέσους όρους από το 2000 έως το 


2010. 


Διάγραμμα 1 
Πρόοδος των κρατών-μελών αναφορικά µετις 5 τιµές-στόχους (2000-2010) 
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Πηγή: ΕιτορεαΠ Οοπιπιὶςείοη ΓΡ ΕΑΟ όπ. παρατ. στο ΕΙΠορεαΠ (οπιπ]]ςδίος, 2011α: 11. 


55 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
Συνεδριακό ἃ Πολιαιστικό Κάντρο Πανετιστημέον Πωαράν 229 ουνομλθΙά ο 
ΘΕΜΑΤΙΚΗ: ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΣΠΟΥΔΩΝ ΑΝΩΤΕΡΗ ΑΝΩΤΑΤΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Συγκεκριµένα µε το πέρας της Στρατηγικής της Λισαβόνας (βλ. αναλυτικά ΕΙτορεαη 

Οοπιπη!ςείοη, 2011α: 12-16): 

1. Το ποσοστό τῶν ]δχρόνων µε χαμηλές επιδόσεις στην αναγνωστική ικανότητα 
έπεσε στο 2056 το 2010 από 21.356 το 2000, πολύ µακριά ὠστόσο από την 
πραγματική τιµή-στόχο που ήταν περί το 1756 (µείωση κατά 2056 σε σχέση µε το 
2000). 

2. Ἡ μαθητική διαρροή μειώθηκε στο 14.756 το 2010, εξίσου µακριά απὀ το στόχο 
του 1050. 

3. Η ολοκλήρωση της ανώτερης δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης του πληθυσμού 20-24 
ετών έφθασε στο 75,600, ενώ ο στόχος ήταν για δ570. 

4. Ἡ συμμετοχή τῶν ενηλίκων (25-64 ετών) στη Δια Βίου Μάθηση έφθασε στο 9.356, 
ποσοστό που απέχει πολύ από το 12.576 που ήταν η τιµή-στόχος. 

5. Ἡ «φοίτηση στα Μαθηματικά, στις Θετικές επιστήμες και στην Τεχνολογία 
αυξήθηκε κατά 37,600 ήδη από το 20058 και ήταν το µόνο από τα πέντε κομβικά 
πεδία-προτεραιότητες που ο στόχος επετεύχθη πλήρως (καθώς η επιδιωκόµενη 


αύξηση ήταν 1509. 


Αξίζει να σημειωθεί ότι στις τέσσερις πρώτες προτεραιότητες παρατηρούνται αρκετά 
µεγάλες διαφορές ὡς προς τις επιδόσεις των κρατών-μελών, γεγονός που 
επιβεβαιώνει για ακόµα µία φορά τη συνθήκη της ασυµµετρίας. Σε κάθε περίπτωση 
καθίσταται και από τον κάτωθι πίνακα εμφανής η απόκλιση τῆς κατάστασης των 
πραγμάτων στην Ε.Ε. από τους Ῥεπεμπιατκς, που είχαν τεθεί µε σηµείο αναφοράς το 


2010. 


Πίνακας 1. Τιμές-Στόχοι για το 2010 και Πρόοδος των Κρατών-Μελών Ὡς προς την 
επίτευξη τῶν τιμών-στόχῶν στο πλαίσιο της Στρατηγικής της Λισαβόνας (2000-2010) 


Στόχοι ΣΤΑ ΕΙ) ΒοεπςπιαΓ]ς για 2010 Ευρωπαϊκός Μ.Ο.του 2010 
1. Πρόωρα Διαρρέοντε απὀ Κάτω από 105ο 14.426 

την εκπαίδευση 

2. Νέοι (15 ετών) µε χαμηλές  179αο(μείώση τουλάχιστον 2059) 20560 

επιδόσεις στην αναγνωστική 

ικανότητα 

3. Ολοκλήρωση της Ανώτερης δ570 (τουλάχιστον) 75.650 


Δευτεροβάθμιας Εκπαίΐδευσης 


59 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
“Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ἁς Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-29 Ιουνίου 2014 

ΘΕΜΑΤΙΚΗ : ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΣΠΟΥΔΩΝ ΑΝΩΤΕΡΗ ΑΝΩΤΑΤΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 


4. Συμμετοχή ενηλίκων στη 12.500 9.300 

ΔΒΜ 

-5. Απόφοιτοι από Μαθηµατικά., Αὐξησηκατά ίσο ο... Αὐξησηάνῶτου 37.66 
Θετικές Επιστήμες και 

Τεχνολογία 


Πηγή: ΕΙΤορεαΠ ΟοΙΙΠΙΙΦΙΟΗ, 20114: 12-16. 


Όσον αφορά στη συµµετοχή των ενηλίκων (25-64 ετών) σε προγράµµατα Δια Βίου 
Μάθησης- βασικό πεδίο που συνδέεται ευθέως µε τις κοµβικές προτεραιότητες του 
τεςκΙ]]ησ και των Βασικών Ικανοτήτων στις οποίες το Εδ:Τ 2010 είχε δώσει έμφαση 
εξαρχής αποσκοπώντας στην ενίσχυση της απασχόλησης και µείώσης τῆς ανεργίας- 
ο ευρωπαϊκός µέσος όρος για το 2009 άγγιξε το 9.350 (Ῥεπομπιατκ 2010: 12.559 µετη 
Δανία (31.699), τη Σουηδία (22.259). τη Φινλανδία (22.199. το Ηνωμένο Βασίλειο 
(20.199 και τις Κάτω Χώρες (179 να σημειώνουν τις καλύτερες επιδόσεις στην 
Ε.Ε.-27.. ενώ η Ελλάδα βρισκόταν στην 23] θέση µε µέσο όρο στη συμμετοχή στη 
Δια Βίου Μάθηση μόλις 2.3,70 (Εατορεαη (οπιπϊςδείοη, 20114: 34-35). Σε πολλά, δε, 
κράτη-μέλη παρατηρείται πτωτική τάση τῶν αντίστοιχων ποσοστών τους από το 2005 


έως το 2009 (Διάγραμμα 2) (Εωτορεαῦ ΟοπιπηΙςβςίοη, 20114: 324-325). 
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Διάγραμμα 2 


Συμμετοχή των Ενηλίκων (25-64 ετών) στη Δια Βίου Μάθηση (2005-2009) 


Ξε 
τα 

Ἑ 
πι] 


Πηγή: Ευτοςίαί (ΓΕ5 ἀαίαραςς), ΜαΥ 2010 ὀπ. παρατ. στο Εμίορεαῃ Οοπιπηϊςκίοῃ, 20114: 35. 





Αξίζει να αναφερθεί ότι το εκπαιδευτικό επίπεδο του ενήλικου πληθυσμού το 2009 


κυμαινόταν απὀ μέτριο έως υψηλό. Όπως αποτυπώνεται στο Διάγραμμα 3, εν 


συγκρίσει µε το 2004 ο αριθµός τῶν ατόμων µε εκπαιδευτικό επίπεδο κατώτερο από 


ανώτερης δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης μειώθηκε κατά 3,80 στην ηλικιακή ομάδα 


20-64 ετών και αυξήθηκε ο πληθυσμός µε τριτοβάθµιο εκπαιδευτικό επίπεδο (3.799 


(Ειτοςίαί (1 Ε5) ὀπ. παρατ. στο ΕωτορεαΠ (Οοπιπιίδδίοη, 201 1α: 74). 


Διάγραμμα 3 


Μεταβολή του εκπαιδευτικού επιπέδου του πληθυσμού κατά ηλικιακή ομάδα 


(2004-2009), Ε..Ε..-27. (0) 


20.04 2 ή 

ΜΗ 3 (πε 208 
ΒΕΙΩΝ ΙβΡΕΙ 141 
ΞΕΓΟΠΙΙΔΠΥ ΕήΙζαΠσΠ ἱ 
ὕρμεγβευυπύβη/ πΠῆ 
β0βἰ-ΞεζΟΠΗΣΠΥ ΠοΙ- 482 
ΙΕΠΙΒΠ/ εἠΙΔΙἴΟΠ 
ΤεΠΙΠ/ εζβΙἴσῃ ια 











Πηγή: Ευτοςίαί (15) ὀπ. παρατ. στο ΕΙΓορεᾶη (οπηπιδδίοῃ, 2011: 74. 


ΩΙΑΠῇΕ 


-24 


θά 


εαι 





8 


ῇ 


2 


19 


398 


418 


8 


ΠπδπῃΕ 


2 


38 


35 
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2.2. Ερμηνεύοντας την έκβαση της Στρατηγικής της Λισσαβόνας σε εκπαίδευση, 


κατάρτιση και Δια Βίου Μάθηση. 


Ο. στρατηγικός στόχος που έθεσε το Ευρωπαϊκό Συμβούλιο στη Στοκχόλμη 
(απόρροια του σύστοιχου στρατηγικού στόχου του Μαρτίου του 2000, που αποτέλεσε 
παραδειγµατικό σήµα της Στρατηγικής της Λισαβόνας) στις 23-24 Μαρτίου 2001 για 
την Ευρωπαϊκή Ένωση «...να γίνει ή πιο ανταγωνιστική και πιο δυναμική οικονομία 
τής γνώσης ανά την υφήλιο, ικανή για βιώσιμη οικονομική ανάπτυζή µε περισσότερες 
και καλύτερες θέσεις εργασίας και µε μεγαλύτερη κοινωνική συνοχή.» (Ειατορεαη 
Οοιποῖ, 2001) αποδείχτηκε ότι ήταν ιδιαιτέρως φιλόδοξος. Το πρόγραµµα των 
μεταρρυθμίσεων που επιχείρησε να υλοποιήσει η Ε.Ε. σε συνεργασία µε τα κράτη- 
µέλη για την ενίσχυση της οικονομίας στοχεύοντας στην αύξηση της 
παραγωγικότητας και του ανταγωνιστικού τῆς πλεονεκτήµατος διεθνώς δεν επέφερε 
τα επιδιωκόµενα αποτελέσµατα παρουσιάζοντας πολλές ασσυµετρίες και αδυναμίες 


και ὡς προς το σχεδιασμό του αλλά και ὡς προς την εφαρµογή του. 


Ας πάρουμε όµως τα πράγματα απὀ την αρχή. 

Όπως δη επισηµάναµε, η ανάγκη Ύγια την ανάκτηση του ανταγωνιστικού 
πλεονεκτήματος σε συνδυασμό µε την ανάγκη επίλυσης τῆς αναντιστοιχίας των 
δεξιοτήτων μεταξύ της εκπαίδευσης και της αγοράς εργασίας όσο και της 
ανελαστικότητας των παραδοσιακών εκπαιδευτικών συστηµάτων, τα οποία 
θεωρούνταν (απὀ την Επιτροπή) ότι επιβάρυναν τις οικονομίες των κρατών-μελών 
της Ευρωπαϊκής Ένωσης, προοιώνιζε τη στροφή σε ένα νέο εργαλείο παραγωγής 
πολιτικής (Ματρῃν, 2005: 130-131). Αυτό που προέβαλε ὡς αναπόφευκτο ήταν µία 
κοινή στρατηγική για µια αξιόπιστη κινητοποίηση ανθρώπινων πόρων, «φιλική» στις 
οικονομίες Κκλίµακος και συγχρόνως «ανοικτή» στις ατζέντες της κοινωνικής 
ενσωμάτωσης (Παπαδάκης, 2007/2008: 171). Επελέγη, λοιπόν, ειδικά στο πλαίσιο 
της Στρατηγικής της Λισαβόνας, η στροφή στη Διά Βίου Μάθηση ως πολιτική και 
επιχειρησιακή ομπρέλα τῶν πολιτικών της εκπαίδευσης και της κατάρτισης στην Ε.Ε. 
και ως συνδετικός κρίκος της µακρο-οικονοµικής πολιτικής, των ενεργητικών 
πολιτικών απασχόλησης και της εκπαιδευτικής πολιτικής (Αςρίπ ὁς ΟΠατπιαπ, 2000: 
17). 
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Εξίσου σηµαντική έδειχνε και η υὑπερεθνικοποίηση της σχετικής πολιτικής, σύστοιχη 
άλλωστε µε την διεθνοποίηση της πολιτικής οικονοµίας. Η 4ϊα Βίου Μάθηση, έχοντας 
πλέον τη δυνατότητα να λειτουργήσει ὡς πολιτική και επιχειρησιακή «ομπρέλα» των 
πολιτικών εκπαίδευσης και κατάρτισης (άρα ευνοώντας πλέον µια «από πάνω προςτα 
κάτω» υπερεθνική στρατηγική και θεματοποιώντας νέες κεντρικές περιεχοµενικές 
σημασίες όπως η απασχολησιµότητα, η προσαρµοστικότητα και η ευελιξία- βλ. Ε.Ο. 
2001). μπορούσε να ανασυγκροτήσει το μεταρρυθμιστικό οΟΥρι τής Ευρωπαϊκής 
ἨἘνωσης. «Ἡ ανάγκη για αλλαγή κατεύθυνσης προς τη Δια Βίου Μάθηση 
καθορίστηκε σε σηµαντικό βαθµό από την ανησυχία για την αποτελεσµατικότητα τῶν 
παραδοσιακών εκπαιδευτικών συστηµάτων τόσο σε εθνικό όσο και σε ὑπερεθνικό 
επίπεδο (ΟούεΠ, 2001: 1037)... Ἡ στροφή στην ποιότητα, στα µετρήσιμα 
αποτελέσµατα και στην συγκρότηση υὑπολογίσιμων κανονικοτήτων (στις οποίες 
«όφειλαν» να εμβαπτιστούν τα εκπαιδευτικά συστήµατα) υπακούουν σε µια 
αναγωγιστική εκδοχή τῆς παράδοσης κανονιστικής δέσμευσης του εκπαιδευτικού 
συστήµατος από την κοινωνία (βλ. Ψυχοπαίδης, 1905: 54)» (Παπαδάκης, 2007/68: 
172). 


Ἡ διασφάλιση των οικονοµικών όρων βιωσιμότητας του εγχειρήματος της 
Ευρωπαϊκής Ένωσης και η ανάκτηση του ανταγωνιστικούὐ πλεονεκτήµατος στη 
διεθνή οικονομική σκηνή οδηγούσε αναπόφευκτα τα κράτη-μέλη στην αναγγελία της 
εμπράγµατης υπερεθνικότητας (5αρταπαοπϐΠίγ) ὡς µονόδροµου (Παπαδάκης, 
2007/68: 173-174), τόσο γενικά όσο και στο νέο πλαίσιο ανάπτυξης πολιτικής για την 
Εκπαίδευση, την Κατάρτιση και τη Δια Βίου Μάθηση. δηλαδή του “Ἑάποσαίοηι ὅς 
Τταιπίηρ 2010” της Στρατηγικής της Λισαβόνας (βλ. αναλυτικά Ε.Ο., 20050 και 2006, 
Παπαδάκης, 2007 και ΡαραάαΚίς ὅς ΤςαΚαπίκα, 2006). 


Συγχρόνως, στο πλαίσιο της κοινής ατζέντας, το ίδιο το περιεχόµενο των εκάστοτε 
μεταρρυθµιστικών ενεργηµάτων των κρατών-μελών µμετασχηµατίστηκε και 
αναδιαμορφώθηκε, ενώ δόθηκε έµφαση στο ρόλο τῆς Δια Βίου Μάθησης ὡς Ριίπια 
ΠΙΟΝΕΙ για την ανάπτυξη και διαχείριση ανθρωπίνων πόρων (ΗΕΡΕΡ- βλ. Ἐιτορεαη 
Ο6οιποῖ! ἵπ Βγιςςείς, 2003: ραταρταρῃη 40) αλλά και στην ανάδειξη του ρόλου τῆς 
επαγγελματικής εκπαίδευσης και κατάρτισης ὡς «εργαλείου» έντασης ενός 
εκτεταµένου μετασχηματισμού της εκπαιδευτικής πολιτικής στην κατεύθυνση της 
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ενδυνάµωσης της απασχολησιµότητας (βλ. Παπαδάκης, 2007: 755-750) καθώς και 
στην ανάπτυξη και στην αναβάθµιση των δεξιοτήτων µέσα από ένα διαρκές τοςΚκ{ήπα 
(βλ. αναλυτικότερα Παπαδάκης, 2006). Το ζητούμενο λοιπόν, πέραν της 
ανταγωνιστικότητας, ήταν µια εκπαίδευση και Κατάρτιση που θα συνέβαλε στην 
ενδυνάμωση της απασχολησιµότητας. Η ἴδια η έννοια της απασχολησιµότητας 
καταδεικνύει µια κρίσιμη μετατόπιση (ακριβέστερα υπαναχώρηση): από την 
απασχόληση «ὡς δικαίωµα στην απασχολησιµότητα ὡς δυνατότητα. (Παπαδάκης, 


2007/2008: 174). 


Τι συνέβη τελικά λοιπόν µε τη Στρατηγική της Λισαβόνας» 

Ἡ στροφή στη βελτίώση και στη διασφάλιση της ποιότητας των συστηµάτων 
εκπαίδευσης και κατάρτισης και η εντεινόµενη ανάγκη για τεςΚ! πο του ανθρώπινου 
δυναμικού προς όφελος τῆς οικονοµικής µεγέθυνσης της Ε.Ε. συνέβαλε στο να λάβει 
η γνώση, διαστάσεις, που ξεπερνούν κατά πολύ την παραδοσιακή µορφή της. Πιο 
συγκεκριµένα, η γνώση / η μάθηση τίθεται πλέον στις υπηρεσίες των κανόνων της 
αγοράς εργασίας και της (διεθνοποιηµένης και ενίοτε αρρύθμµιστης) οικονοµίας. Η 
εργαλειοποίησή τῆς µέσα απὀ ένα πολύπλοκο πλέγμα κριτηρίων αναφοράς και 
δεικτών, αρκετοί απ᾿ αυτούς αφορούσαν άµεσα ή έµµεσα στην απασχολησιµότητα 
και στην κινητικότητα του εργατικού δυναμικού, ανακινεί ζητήματα ὡς προς τη θέση 
που κατέχει αυτή και το ρόλο που διαδραματίζει µέσα στο πλαίσιο της Στρατηγικής 
της Λισαβόνας (βλ. Ραραάακίς ὁς Ὀτακακι, 2014) Ανύψωση ή απαξίωση της 


ανυπέρβλητης αξίας τῆς γνώσης στην εποχή του γνωσιακού καπιταλισμού’: 


Ο. σχεδιασμός, η διαχείριση και η εφαρµογή των μεταρρυθµιστικών δράσεων βάσει 
τῶν πολιτικών προτεραιοτήτων και στόχων παρουσίασε απὀ την αρχή αδυναμίες ως 
προς τον τρόπο διακυβέρνησης και τον συντονισμό των κρατών-μελών. Η Ανοικτή 
Μέθοδος Σωντονισμού ὡς µεθοδολογικό εργαλείο χάραξης και παραγωγής πολιτικής, 
είχε ὡς στόχο τη συνεργασία τῶν κρατών-μελών, τα οποία εκούσια θα συμμετείχαν 
στη διαδικασία τῶν «καλών πρακτικών», στις «Αμοιβαίες Μαθησιακές Διαδικασίεο» 
και θα χρησιμοποιούσαν τις «Καλές Πρακτικέςο) άλλων κρατών-μελών για την 
βελτίωση των εθνικών τους πολιτικών συστηµάτων (βλ. μεταξύ άλλων και 


Παπαδάκης, 2007/68: 181-183, Παπαδάκης, 2007: 771-774 και Παπαδάκης, 2014). 
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Αντ᾽ αυτού, επέδειξαν απρόθυµη στάση αναφορικά µε την χρήση των «καλών 
πρακτικών» για την υιοθέτησή τοὺς στο εσωτερικό των υπαρχουσών εθνικών τους 
δομών, ενώ συγχρόνως η Ευρωπαϊκή Επιτροπή, ὡς το κύριο θεσμικό όργανο 
εποπτείας και συντονισμού του εν λόγω εγχειρήματος, δεν μπόρεσε να συμβάλει 
αποτελεσματικά στην αντιμετώπιση τῆς ελλιπούς εφαρµογής των μεταρρυθµιστικών 
µέτρων (ΕΠΙΙΖ-Υαππαῄπιο, οοηπιίάί, ΗΙετίεπιαπη ὁς ΨεΠτκαπιρ, 2010: 3). Αρκετά δε 
από τα κράτη-μέλη αξιοποίησαν την ΑΜΣ σαν εργαλείο αναφοράς παρά ὡς ένα 
εργαλείο χάραξης αναπτυξιακής πολιτικής (Οουπεῖ! οἳ ίπε Ετορεαπ Ὀπίοη, 20108: 
21 


Ανάκλαση τῆς προαναφερθείσας αδύναµης διακυβέρνησης της Ε.Β. και του 
ανεπιτυχούς συντονισμού ανάµεσα στους εταίρους αποτελεί και η µεταφορά ευθυνών 
μεταξύ των Ευρωπαϊκών Οργάνων, η οποία αποτυπώθηκε εμφανώς στην Αξιολόγηση 
της Στρατηγικής της Λισαβόνας από την Ευρωπαϊκή Επιτροπή. καθιστώντας σε 
µεγάλο βαθµό υπεύθυνο για την ανεπιτυχή έκβαση της Στρατηγικής τον ασαφή 
προσδιορισμό του ρόλου του Ευρωπαϊκού Συµβουλίου (ΟοιποῖΙ οἳ πε ΕΙτορεαή 
Ὀπιοι, 2010ᾳ: 6): «ὦ ρόλος του Ευρωπαϊκού Συμβουλίου στην προώθηση της 
µεταρρύθμμσης δεν ήταν σαφώς προσδιορισµένος.λ)... «ΟΦ ρόλος του Ευρωπαϊκού 
Συμβουλίου θα μπορούσε επίσης να έχει προσδιοριστεί σαφέστερα ούτως ὥστε να 
μπορούσε να διαδραματίσει έναν πιο σήμαντικόὀ ρόλο στην προώθηση τής στρατηγικής» 


(ΟοιποΙ] οΓ {πε Ἐμτορεαη Ὀπίοη, 20108: 6). 


Αρκεί όµως µόνο αυτή η «επίσημη» ερμηνεία για να κατανοηθεί η ανεπιτυχής 
έκβαση ενός τέτοιας τάξεως εγχειρήματος «ἨἩ έμφαση στα µετρήσιµα 
αποτελέσµατα, ο κανόνας της διαρκούς σύγκρισης «επιδόσεων» των Κ-Μ και της 
µεταρρυθµιστικής προόδου σε πεδία που προκύπτουν απὀ τη διαβούλευση μεταξύ 
υπερεθνικού κέντρου και Κ-Μ (µε ισχυροποιηµένο ὠστόσο το ρόλο της (οπιπίδδίοη 
στο ἀδεηπάα 5εί(ϊπς). η κουλτούρα των δεικτών και η ενίσχυση του ρόλου της 
τεχνοκρατίας σε συνδυασμό µε την προτεραιοποίηση των θετικών έναντι των 
κοινωνικών και ανθρωπιστικών επιστημών και την έµφαση στην κατάρτιση είναι 
εξελίξεις που προσδιόρισαν την δεκαετία της Στρατηγικής της Λισαβόνας» 


(Παπαδάκης, 2014). Μέσα σε αυτό το τοπίο «δεν ήταν σπάνιες οἱ περιπτώσεις που ή 





10 Για την έννοια του γνωσιακού καπιταλισμού βλ. αναλυτικά Τσαούσης, 2009: 59-99 και Βοιίαις, 
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επικυριαρχία των ποσοτικών δεικτών απονευρώνει το πολιτικό περιεχόμενο τής 
σύγκρισης και δείχνει να την εγκυστώνει σε µια ταυτιστική λογική, ὀπου πραγµατικό 
πρόταγµα αποτελεί ή κανονιστική- Φορμαλιστική «υποχρέωση» των Κ-Μ στο να 


ανταποκριθούν σε συγκεκριμένες τιμές-στόχους» (Παπαδάκης, 2007/2008: 185). 


Η ελλιπής αξιολόγηση των αποτελεσμάτων (οπίςοπ]ςβ), η απουσία Ἱπιραοί α5δεδςπιεπί 
όπως και η έµφαση, κυρίως, στις διαδικασίες εισροές ((οηζάΙ6Ζ Μάταιε7 εἰ αἰ., 2010: 
20) των πολιτικών της Δια Βίου Μάθησης, της Επαγγελματικής Εκπαίδευσης ὅς 
Κατάρτισης και της Απασχολησιµότητας για την διαχείριση και την αντιμετώπιση 
παλαιών και νεοεμφανιζόµενων μορφών ανεργίας µέσω µίας σειράς δράσεων όπως το 
Κοςκ!]]πς, το Ευρωπαϊκό Πλαίσιο των ὃ Βασικών Ικανοτήτων, το Ευρωπαϊκό 
Πλαίσιο Προσόντων κ.ά., οι οποίες ήταν σημαντικές (ενίοτε και καινοτόμες). πλην 
όµως δεν εδράζονταν σε ένα κεντρικό και καλά δομημένο πυλώνα και φυσικά από 
μόνες τους δεν μπορούσαν να «θεραπεύσουν» ήδη υφιστάμενα δοµικά προβλήµατα 
στην αγορά εργασίας, αποτελούσαν ήδη σοβαρά προβλήματα (βλ. και ΡαραάαΚκίς ὅς 
Ὠτακακι, 2014). Ἡ οικονομική κρίση του 2008ξ επέτεινε τα προβλήματα, οδήγησε 
στην έκρηξη της ανεργίας και δη της νεανικής και τελικά κατέδειξε τις 
προὐπάρχουσες αδυναμίες της Στρατηγικής της Λισαβόνας. Και σίγουρα απέδειξε ότι 
η Δια Βίου Μάθηση και η Κατάρτιση δεν αποτελούν πανάκεια για την αντιμετώπιση 


του προβλήματος της ανεργίας, όπως συχνά µέχριτότε εμφανιζόταν. 





2007. 
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3. Η Στρατηγική “Έιτορο 2020”. για Εκπαίδευση. Κατάρτιση και Λια Βίου 


Μάθηση. 


3.1. Η μετάβαση στην Στρατηγική “ΕυΚΟΡΕΖϱΖΘ”. 


Το 2009-2010 αποτέλεσε µεταιχµιακή χρονιά-σταθμό για την Ευρωπαϊκή Ένωση 
καθώς η Στρατηγική της Λισαβόνας όδευε προς τη λήξη της και η αναγγελία για την 
εκκίνηση τῆς νέας Ευρωπαϊκής Στρατηγικής “"Έπτορο 2020” είχε ήδη δοθεί. 
Συγχρόνως, η οικονομική κρίση είχε μόλις εξαπλωθεί στην Ευρώπη αφήνοντας το 
προεόρτιο στίγμα της. 25 εκατομμύρια άνεργοι Ευρωπαίοι πολίτες (Έιτορεαῃ 
(οπιπ]ίρείοη, 2010α: 7). Πρόκειται για εξελίξεις που «αναδιατάσσουν αναπόφευκτα 
τους όρους συσχέτισης τής παραγωγής δημόσιας πολιτικής καὶ του προτύπου 
διακυβέρνησης στην Ε.Ε» (Παπαδάκης, 2009α: 171). Πιο συνεκτική οικονομική 
πολιτική, ενίσχυση του πλαισίου διακυβέρνησης και εμπράγµατη υπερεθνική 
διάσταση, εξορθολογισµός των ευρωπαϊκών στρατηγικών στόχων και κριτηρίων 
αναφοράς, Ὀεπεηπιαικίπς, νέα εργαλεία πολιτικής όπως το 4ΑΒΕ, συνεχής 
παρακολούθηση και αποτελεσματική αξιολόγηση, ήπια «επαν-ανακάλυψη» της 
κοινωνικής ορθολογικότητας αναγγέλλονται ὣς οι γενικές κατευθυντήριες γραµµές 
της "Έωτορε 2020” (Εωτορεαη Οοπιπϊςείοῃ, 20100: 2-3). Ἡ έμφαση δίδεται στην 
ανάκαμψη της οικονοµίας, στην ενίσχυση της απασχόλησης και στην έξοδο από την 
κρίση. Όλα τα διαρθρωτικά µέτρα που λαμβάνονται συστρέφονται γύρω απὀ αυτούς 
τους δύο άξονες (βλ. αναλυτικά Ειτορεαη (οπιπὶςείοη, 2010ᾳ) και ο στρατηγικός 
στόχος, πλέον, είναι ο μετασχηματισμός της Ε.Ε. «...σε µία έξυπνη, βιώσιμη και χωρίς 
αποκλεισμούς οικονομία µε υψηλά επίπεδα απασχόλησης, παραγωγικότητας και 


κοινωνικής συνοχής» (ΕτορεαἨ Οοπιπ]!ςβείοη, 2010ᾳ: 5). 


Αρκετά πιο συγκρατηµένη και φειδωλή στις προτεραιότητες και στους στόχους της η 
Ευρωπαϊκή Επιτροπή φέροντας ακόµα το Φορτίο της µη επιτυχούς έκβασης της 
Στρατηγικής της Λισαβόνας και κατά συνέπεια του “Ἑάιεαίοηι ὅ Τταϊπίπσ 2010” 
ἨΝοϊκ ΡΙΟΡΙΑΠΙΠΙΕ, προτάσσει για ακόµα µία φορά, στην πρώτη φάση σχεδιασμού και 
εκκίνησης υλοποίησης της “Ἐυ2020” στα πεδία της εκπαίδευσης και της κατάρτισης, 
το τεςΚκ{]Πῃς, τη Δια Βίου Μάθηση και την κινητικότητα µέσα από τις εμβληματικές 
πρωτοβουλίες “Ὑουίῃ οἩ {πε Μονε”, “Απ Ασεπάα {ο πεν οΚΙΙΙς απἀ ]οῦς” ἁτ 
“Έντορεαη ΡΙαί{ογπι αρα]ηςί Ρονοτίγ”’ ὡς μείζονα µέτρα/«εργαλεία» για την άμβλυνση 
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του χάσµατος της ανεργίας και την ανάπτυξη ενός ανθρώπινου δυναμικού, ικανού και 
πλήρως καταρτισµένου να οδηγήσει την Ε.Ε. εκτός κρίσης (βλ. αναλυτικά Ειτορεαη 
(οπιπ]ίρείοη, 2010α: 12-13 ὃς 17-19). «Το πρόβλημα όµως (φαίνεται να) παραμένει. 
Παρά τους σοβαρούς μετασχηματισμούς η όλη στρατηγική, ἐμβαπτισμένήη στα 
«απόνερα» τής κρίσης, δείχνει ακόµα εμβαλωματική, υφίσταται τα απότοκα του 
ελλείμματος πολιτικής και οικονοµικής διακυβέρνησης τής Ε.Ε. και ὃεν απεκδύεται των 
επιπτώσεων του επίµονου προβλήματος νομιιοποίησης. Αξίζει ὠστόσο να εστιάσει 
κανείς σε μερικές από τις καθοριστικές προκλήσεις που λειτουργούν μεταιχμιακά ή και 
“διαβατήρια”. μεταξύ τής ολοκλήρωσης τής Στρατηγικής τής ισαβόνας και τής 
εκκίνησης και πρὠτής φάσης εφαρμογής τής στρατηγικής Ε2020» (Παπαδάκης, 
2014). Ίοιες είναι τελικά αυτές οι προκλήσεις και ποιες οι πραγματικές 


προτεραιότητες» 


3.2. Όι βασικές προτεραιότητες της “Έιτορε 20203. για τα πεδία της 
εκπαίδευσης, της κατάρτισης και της Δια Βίου Μάθησης. 


Το νέο πλαίσιο για την εκπαίδευση και κατάρτιση της νέας Στρατηγικής “Ε02020” 
και συγκεκριµένα του “Ἑάμσαίίοη ὅς Τταϊιπίπρ 20203 ἩΝοτκ Ῥτορταπππιο εδράσθηκε 
στη βάση τεσσάρων αξόνων / στρατηγικών στόχων: 
«Ι. υλοποίηση τής δια ῥίου μάθησης και τής κινήτικότητας, 
2. βελτίωση τής ποιότητας και τής αποτελεσματικότητας τής εκπαίδευσης και τής 
κατάρτισης, 
3. Προαγωγή τής ισοτιμίας, τής κοινωνικής συνοχής και τής ενεργού συμμετοχής στα 
κοινά, 
4. Ενίσχυση τής καινοτομίας και τής δημιουργικότητας καθώς και του 
επιχειρηματικού πνεύματος, σε όλα τα επίπεδα εκπαίδευσης και κατάρτισης» 


(Συμβούλιο της Ευρωπαϊκής Ένωσης, 2009: 3). 


Και σηµατοδοτήθηκε από δυο σημαντικές αλλαγές: 

. την εφαρμογή ενός νέου εργαλείο πολιτικής, του {οῑπί Αξδοδσπιεπί Εταπιοννοής 
(1ΑΕ) για την διασφάλιση τῆς συνεχούς και αποτελεσματικής συγκριτικής 
αξιολόγησης τῶν επιδόσεων και της προόδου των κρατών-μελών (ΡαραάαθΚίς ὁς 
ὈτακαΚκ!, 2014) καθώς και για την ενίσχυση της σύνδεσης τῆς πολιτικής τῆς Δια 
Ῥίου Μάθησης (εκπαίδευση και κατάρτιση) και της πολιτικής για την 
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Απασχόληση (βλ. αναλυτικά Ἐπτοροᾶά Οοπιπιίβκίοῃ, 2012: δ. Ευτορεαη 
(6οπιπιίςσίοη 2013: 10-11 ὁς (οιποΙΙ οΓίΠε ΕΙτορεαή Ὀπίομ, 20100), 

. 2 απὀ τις 5 τιµές-στόχους της ευρωπαϊκής στρατηγικής που καθορίζουν τις 
πραγματικές πολιτικές προτεραιότητες για τη νέα δεκαετία αντικαταστάθηκαν από 
νέες τιµές-στόχους ενώ στις υπόλοιπες τρεις µετασχηµατίστηκε είτε το 
περιεχόµενο είτε η ποσοτική τους διάσταση (Ειτοροᾶαῦ Οοππιδίοη, 2009: 14, 


Παπαδάκης, 2011: 933, ΡαραάακΚίς ὁς Ὀτακακί, 2014). 


Πιο συγκεκριµένα, αναφορικά µετις δύο νέες τιµές-στόχους: 


. Έωςτο 2020 τουλάχιστον το 4096 του πληθυσμού από 30 έως 34 ετών θα πρέπει 
να είναι απόφοιτοι Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Ἡ συγκεκριμένη τιµή-στόχος 
αντικατέστησε την αντίστοιχη της ολοκλήρωσης της Ανώτερης Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης΄.. 

.. Η συµµετοχή στην προσχολική εκπαίδευση τουλάχιστον του 9506 των παιδιών από 
4 ετών έως το έτος έναρξης της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης έως το 2020. Η 
προαναφερθείσα αντικατέστησε εκείνη των αποφοίτων από τα Μαθηματικά, τις 
Θετικές Επιστήμες και την Τεχνολογία» (βλ. αναλυτικά Ἐπτοροαη Οοπιπιίδδίοη, 


200090: 14 και Εὐτορεαη Οοπιπ]!ςδίοη, 20114: 15-19). 


Επιπλέον, (βλ. Ειτορεαπ (οπιπιὶςείοπ, 2009: 14 και Ευτορεαᾶῦ (οπιπιίδείοῃ, 20114: 


10 ὅ 17): 





71 Δηλαδή απόφοιτοι τριτοβάθμιας εκπαίδευσης επιπέδων Ι50ΕΡ 5 δε 6 (Συμβούλιο της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης, 2009: 7). 

7 Αξίζει να σημειωθεί ότι το 2010 υπήρχαν 19.800.000 φοιτητές ανώτατης εκπαίδευσης στην Ε.Ε.. 
ενώ την ίδια χρονιά αποφοίτησαν περίπου 4.400.000 απὀ Ἱδρύματα Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης, εκ τῶν 
οποίων το 60,190 ήταν γυναίκες (βλ. Ειτοςίαί, 2013: 54-55). 

73 Αναφορικά µε τον πρώτο δείκτη για την ΕΠ2020 (αποφοίτηση απὀ την τριτοβάθμια εκπαίδευση) η 
ίδια η Οοπιπιϊςείοη διαπιστώνει το 2011, ότι παρά την αυξητική τάση που σημειώνεται μεταξύ 2000 
και 2010, η κατάσταση στα Κ-Μ δείχνει ότι μάλλον είναι δύσκολο να επιτευχθεί σε αρκετά απὀ αυτά 
(βλ. Ειτορεαπ (οπιπςείοη, 2011ᾳ: 19 και Παπαδάκης, 2014). Πάντως το 2012 ο κοινοτικός Μ.Ο. 
αναφορικά µε τα ποσοστά αποφοίτησης στις ηλικίες 20-34 διαμορφώθηκε στο 35,750 έναντι 22.196 το 
2009 µε β29.9ύ0 στις γυναίκες και 31.500 στους άνδρες (βλ. Ευτορεβη Οοπιπη]ςςίοη, 2013: 41). Αξίζει να 
σημειωθεί ότι και στην Ελλάδα παρατηρήθηκε αὐξηση μεταξύ 2009 και 2012, µε το αντίστοιχο 
ποσοστό να αυξάνεται απὀ 26,500 σε 20,990 (βλ. Ειτοροαπ Οοπιπι]ςείοη, 2013: 41). 

Για τον δεύτερο στόχο (προσχολική εκπαίδευση) τα πράγματα δείχνουν ακόµα καλύτερα καθώς το 
2008 η συμμετοχή στην προσχολική εκπαίδευση άγγιζε, σε επίπεδο Ε.Ε., το 9206. Ωστόσο υπάρχουν 
χώρες όπως η Ελλάδα, η Πολωνία και (περιέργῶς) η Φιλανδία που απέχουν αρκετά απὀ αυτόν τον 
στόχο (βλ. Ειτορε8η Οοπιπιϊςδίοη 201 1α: 18). 
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.. Η διαρροή επεκτείνεται και στην κατάρτιση και αποσκοπείται πλέον να μειωθεί 
στο 10ο συνολικά σε εκπαίδευση και κατάρτιση (βλ. αναλυτικά ΕἩτορεθη 
Οοπιπηϊςείοη. 2000: 76-78). 

. Ο δείκτης των Ιον αοΠίενεις επεκτείνεται απὀ την αναγνωστική και σε άλλες 
μείζονες «βασικές ικανότητεο (Κου οοπιρείοποες) δηλαδή στην μαθηματική 
ικανότητα και στην ικανότητα στις θετικές επιστήµες και ὡς τιµή-στόχος 
προσδιορίζεται το ποσοστό των «λειτουργικά αναλφάβητων» να πέσει κάτω από 
το 150οτου πληθυσμού των ]5χρόνων (βάσει και των συγκριτικών μετρήσεων του 
ΡΙΡΑ του ΟΕ(Γ) το 2020 (βλ. αναλυτικά ΕπτοροαδΏ (οπιπηίςδίοῃ, 2009: δ4-δδ και 
Ειτορεαη ΟοπιπΙδδίοη, 201 1α: 17). 

. Η τιµή στόχος για τη συμμετοχή στη Δια Βίου Μάθηση του ενήλικου πληθυσμού 
της Ε.Ε. εκτείνεται στο 1550 απὀ το 12.506 της Στρατηγικής τῆς Λισαβόνας (βλ. 


αναλυτικά Ετορεαῦ (οπιπςκίοη, 2009: 35-31). 


Κρίνεται απαραίτητο να επισημανθεί ότι για πρώτη φορά, δυο από τους βασικούς 
δείκτες του ΕόςΤ2020 περιλαμβάνονται στους στρατηγικούς στόχους-προτεραιότητες 
της “Ευ 2020” (αοαάᾗπε {αῑ6είς- βλ. Σχετικά Παπαδάκης, 2014). Συγκεκριµένα, ο 
δείκτης, που αφορά τους πρόωρα διαρρέοντες απὀ τα συστήµατα της εκπαίδευσης και 
της κατάρτισης και ο δείκτης που αφορά τους αποφοίτους από την τριτοβάθμια 


εκπαίδευση (Εαίορεαη ΟοππιίςδίοΠ, 2010ᾳα: 5 ὅς Ειτορεαβη ΟοΠΙΠΙΙ55ΙΟΠ, 20114: 7). 


Όσον αφορά στη Δια Βίου Μάθηση. η οποία αποτελεί κομβικό πεδίο όλης της 
ευρωπαϊκής στρατηγικής για την Εκπαίδευση και Κατάρτιση τόσο στη Στρατηγική 
της Λισαβόνας όσο και στη 'Έωτορε 2020”, η κατάσταση έως το 2013 διαμορφώνεται 


ὡς εξής: 
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Πίνακας 2 
Συμμετοχή Ενηλίκων στη Δια Βίου Μάθηση ανά Φύλο ἆ Χώρα Προέλευσης (62) 


2009 | 2012 


Εογεῖᾳη-Ῥουγπ 


Τοτθί Τοτβί Μθίες Εεππβίεξ ια. . ”“-- 5υς- 


Ἱεείβωά 


ΝοΓνΒΥ 
Βννϊτσεγίβηά 








Πηγή: Ευτοςίαί (1 Ε5 οη]ῖπε ἀαία οοάε {ΠΡ [15ο 01) ὀπ. παρατ. στο Εὐτορεαπ Οοπιπηὶςδίοη, 2013: 68. 


Όπως αποτυπώνεται στον Πίνακα 2, η συμμετοχή τῶν ενηλίκων στη Δια Βίου 
Μάθηση για το 2009 στην Ε.Ε.-2δ ανήλθε στο 9.270 ενώ ο αντίστοιχος µέσος όρος 
για την Ελλάδα άγγιξε μόλις το 3.250 - ποσοστό που την κατατάσσει στις τελευταίες 
θέσεις μεταξύ των κρατών-μελών. Για το 2012 (έτος αναφοράς) ο ευρωπαϊκός µέσος 
όρος σημειώνει µία µικρή µείωση 0.2 ποσοστιαίων μονάδων, δηλαδή μειώθηκε στο 
Ούᾳ και ο αντίστοιχος της Ελλάδας στο 2,096. Στο ίδιο μήκος κύματος κυμαίνονται 
και τα περισσότερα κράτη-μέλη της Ε.Ε. σημειώνοντας ελάχιστη αύξηση ή µείωση 
των ποσοστών τους αναφορικά µε τη συµµετοχή στη ΔΒΜ δίχως να καταφέρουν να 
επιτύχουν τόσο την τιµή-στόχο του 12,576 για τη Στρατηγική της Λισαβόνας όσο και 


του 1570γιατην “Ε02020”. 


Επιπλέον, απὀ τον ΠΠνακα 2 διαφαίνεται ότι ο ευρωπαϊκός µ.όὀ. συµµετοχής των 
ενήλικων γυναικών, για το 2012, είναι μεγαλύτερο (9.759) εν συγκρίσει των ανδρών 


(5.39) ενώ βάσει εθνικότητας, η συμμετοχή αλλοδαπών ατόµωῶν που έχουν γεννηθεί 
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εκτός Ε.Ε. είναι υψηλότερη (1199) και από τους γηγενείς ενηλίκους (5.950) αλλά και 
από τους ενηλίκους που όχουν γεννηθεί στην αλλοδαπή αλλά εντός Ε.Ε. (9.559) 
(Ειτοςίαί (1 Ε5 οπ/ίπε ἀαία οοάο (πο [5ο 01) όπ. παρατ. στο ΕµτοροαΠ (οπιπηίςείοη, 


2013: 68). 


Ως προς τον δεύτερο δείκτη-στρατηγικό στόχο της “Ε[2020”, δηλαδή τη µείωση του 
ποσοστού των ατόμων που εγκαταλείπουν πρόωρα τα συστήµατα της εκπαίδευσης 
και τῆς κατάρτισης, περίπου 5.5 εκατ. άτοµα απὀ 15-24 ετών, το 2012, εἴχαν 
διαρρεύσει πρόωρα και δεν κατάφεραν να ολοκληρώσουν την ανώτερη 
δευτεροβάθµια εκπαίδευση, ενώ δεν συμμετείχαν στην τυπική ἠ µη τυπική 
εκπαίδευση ή κατάρτιση (Έιτορεαῦ (οπιπιίςςίοη, 2013: 25). Παρατηρούνται 
σημαντικές διαφορές σε σχέση µετις επιδόσεις των κρατών-μελών αναφορικά µε τον 
συγκεκριµένο δείκτη (ΈιτορεαΠ (Οοπιπιίδδίοη, 2013: 25) και παρόλο που έχει 
σημειωθεί µείωση του ευρωπαϊκού µέσου όρου, απὀ 14.256 το 2009 σε 12.756 το 
2012, ὠστόσο δεν επετεύχθη ο επιδιωκόµενος στόχος: η µείωση της διαρροής από 


την εκπαίδευση και την κατάρτιση κάτω από 1050 (Έιτορεαη (οπιπι!δδίοῃ, 2013: 25). 


Επιπροσθέτως, όπως προκύπτει από τον Πίνακα 3 οἱ άνδρες έχουν μεγαλύτερες 
πιθανότητες να διαρρεύσουν πρόωρα (βλ. ευρωπ. μ.ό.: 14,456) απ᾿ ότι οι γυναίκες 
(αντίστοιχος ευρωπ. μµ.ὀ.; 10.95Ω. Αξίζει να σημειωθεί ότι, μεταξύ των 
υποκατηγοριών βάσει εθνικότητας, οἱ άνθρωποι που διαμένουν σε χώρες της Ε.Ε. και 
έχουν γεννηθεί όµως εκτός Ε.Ε. σημειώνουν τα μεγαλύτερα ποσοστά πρόωρης 
διαρροής απὀ την εκπαίδευση και την κατάρτιση (265 (Έὐτοροαη (οπιπιίδδίοη, 


2013: 28). 


τω, 
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Πίνακας 5 


ἨΠρόωρα Διαρρέοντες από την Εκπαίδευση και την Κατάρτιση 


Γορίφη-θοή 


Νομ Ε 


Βεἰθίωπῃ 
Βιήρδής 

ΣΕΝ Βερωυής 
Ρεµήιδ/κ 

σε /ΠΙΒΗΥ 
Εβεσηί8 


σιεεε 

ΞΡΒΗΝ 

ΓΙΑΠΟΕ 

(088 

ΤΙΣ 

γρ 

Ι3ΙνίΙ8 

ΕΕ] 

μκκεήδουνᾳ 

ΗωποβΥ 

Μαι 

Νεἠιεήαηάς 

Λυριής 

Ροϊαμά 

Ρο/ωθα! 

Βοπηιδηία 

5]ονεηίᾶ 

Ξ]ονδεὶὰ 

Ειπ]απά 

μον] 

Ὀηήκεό ΚΙηρόσσν 

Μοήβρεωο 

1ο θά 

Μκ 

Ξεεμί8 

τυΓκεγ ν - 3 

Νο 17.6 ὃ ζ ῤ 16 20.1 

5η ήθῃά 9,14 ν ν ν 37 8.8 17.1 14.1 
Ξούγσ; ΕωτοκίΒ! (155), Ἰηήθενείίδες Όθβκς ἵῃ Όπνε βήε» (ος ΝΙ (2010) απά ἰΝ (2011). Νοΐρε; "Ὁ) ς ΒΒΑΚ Ίῃ ὕπιε είες; ρ” 
Ξ ριονἱίοραί; ο) πε Ό8ΙΑ ἰδεκ ΗΙΒΟΌΒΙΕΥ όωε ο θ/ΙδΗ «βηρίΕ ἰσε; ".' 5 ἀ8ί8 ὀΙθηεΓ ηοξ δνΔΙδὴΕ οἱ πό ϱεδυίε όνε ἴο νεεγ 
βλδήΙ θα /πρίε οἱμε; "” -- άεπηιύση ἀῑεις, "η" 5 ΛΘΗΟΠΑΙ 68ἱΔ. 


Πηγή: Ευτοςίαί (1 Ε5) όὀπ. παρατ. στο Εµτορθαπ (οπιπηίςκίοῃ, 2013: 27. 





Παράλληλα, µε αυτές τις βασικές πολιτικές προτεραιότητες, που κὠδικοποιούνται 
στις προαναφερθείσες τιµές-στόχους, αναπτύσσονται 16 σχετικοί δείκτες (οοτε 
Ιπά]σαίοί5) στους οποίους συμπεριλαμβάνονται δείκτες που αφορούν στα Άτομα µε 
Αναπηρία, στις Δεξιότητες των Ενηλίκων, στην Επαγγελματική Εκπαίδευση ὅς 
Κατάρτιση (ΕὐτορεβΏ Οοπιπιίδείοη, 2011α: 10 ὅδ Εὐτορεβη (Οοπιπιίδδίοη, 2013: 12). 
Ειδικότερα, αναφορικά µε την επαγγελματική εκπαίδευση και κατάρτιση 
παρατηρείται ιδιαίτερη ανομοιοµορφία στη συµµετοχή μαθητών σε προγράµµατα 
Αρχικής Επαγγελματικής Εκπαίδευσης ὁς Κατάρτισης, µε το Βέλγιο, τη Φινλανδία, 
την Τσέχικη Δημοκρατία, τις Κάτω Χώρες, τη Σλοβακία και την Κροατία να 
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εμφανίζουν τις καλύτερες επιδόσεις -- υψηλότερα ποσοστά (Ειτορεαῦ (οπιπΙίςςίρη, 


20114: 56) 


Ο διττός ρόλος που καλείται να διαδραματίσει η ΕΕΚ δηλαδή την παροχή των 
απαραίτητων δεξιοτήτων και ικανοτήτων που είναι αναγκαίες για την ένταξη και 
επανένταξη των ατόμων στην αγορά εργασίας καθώς και την προώθηση της 
κοινωνικής ενσωμάτωσης και συνοχής προσφέροντας εναλλακτικές και ευέλικτες 
διαδροµές μάθησης, ιδίως στις κοινωνικά ευπαθείς οµάδες (βλ. ΕπυτορεᾶἩ 
(οπιπ]ίρεΙοη, 20106: 2-10). συσχετίζεται άµεσα µε την ένθεση του δείκτη τῆς 
Απασχολησιµότητας και την αντίστοιχη ευρωπαϊκή τιµή-στόχο του δ250 έως το 2020 
(Βιτορεαη (6οππιΙςδίοη, 2011: 10, 56, 59, 70-76. Ἐιτορεαη Οοπιπ]ςδίοη, 2012: 8-0, 


Ειτορεαη Οοπιπ]ςδίοη, 2013: 12). 


Τόσο η µεταβολή των ποσοστών της απασχόλησης και η συνακόλουθη αύξηση των 
δεικτών της ανεργίας από την έλευση της κρίσης και έπειτα και, Ιδίως, των δεικτών 
της νεανικής ανεργίας όσο και η όξυνση του φαινομένου της νέας κατηγορίας 
κοινωνικής ευπάθειας των ΝΕΕΤς (δηλαδή των νέων απὀ 15-24 ετών που δεν 
μετέχουν στην εκπαίδευση, στην απασχόληση ή στην κατάρτιση και η ένθεση 
αντίστοιχου δείκτη) (βλ. αναλυτικά Παπαδάκης, 2013: 15-75. Εατορεαη ΟοπιπιΙδδίοη, 
20104: 16-17, Εατορεαῃ Οοπιπίςδίοη, 2011: 57 ὅτ Ἐιτορεαή Οοπιπίςδίοη, 20110: ]- 
5) κατέστησαν επιτακτική ανάγκη Ύια την ανάπτυξη του δείκτη της 


Απασχολησιµότητας. 


Το παρακάτω Διάγραμμα (Διάγραμμα 4) είναι χαρακτηριστικό της μεταβολής των 
ποσοστών τὴς απασχόλησης για τους ενήλικες 20-34 ετών που εργάζονται έως και 
τρία χρόνια µετά την αποφοίτησή τους βάσει του εκπαιδευτικού τους επιπέδου. Σε 
όλες τις κατηγορίες παρατηρείται σοβαρή πτώση του ποσοστού απασχόλησης µέσα 
στα χρόνια τῆς κρίσης. Ωστόσο είναι εμφανές ότι σε πιο δυσχερή θέση βρίσκονται οι 


νέοι µε μέτριο και κυρίως µε χαμηλό μορφωτικό επίπεδο. 
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Διάγραμμα 4 
Ποσοστό Απασχόλησης Αποφοίτων (20-34 ετών) βάσει του εκπαιδευτικού τους 


επιπέδου (απόφοιτοι µέχρι 3 χρόνια πριν το έτος αναφοράς) 


500 3-Β 
Βοποῄηπιεηκ Ώρδο 


Επιρίογηιει{ ταῖς 
ΙπάΙς ΤΟ 
(15{ΕΡ 3-δ] 


ΙΡΟΕΒ 3-ή 


208. «Ὀ2010 





Πηγή: Εωτοςίαί (ΓΕ5) ὀπ. παρατ. στο Ειτοροαᾶπ ΟοπιπιίςδΙοη, 2012: 52. 


Ο Δείκτης της Απασχολησιµύτητας συσχετίζεται οργανικά µε παραμέτρους, όπως η 
μετάβαση από την εκπαίδευση και την κατάρτιση στην απασχόληση, µε δείκτη 
μέτρησης την επιτυχία εύρεσης εργασίας σε 1. 2 και 2 χρόνια µετά την αποφοίτηση 
στα διαφορετικά επίπεδα εκπαίδευσης και µε ειδική αναφορά στους “Ίον οἵ πο 
«Κ1Ι]ες”. (βλ. Ἐνιτορεαπ Οοπιπίδδίοῃ, 20116: 7-δ). Προτεινόμενη τιµή-στόχος 
(εποΏπιατκ) εἶναι η βελτίωση κατά 5 ποσοστιαίες µονάδες των αντίστοιχων 
ποσοστών (επιρΙογππεηί 5οοεςς) µέχρι το 2020, µέσω ενός πλέγματος ενεργητικών 
µέτρων απασχόλησης, παρεμβάσεων στην εκπαίδευση και έµφασης στη στοχευµένη 


κατάρτιση (βλ. αναλυτικά ΕπτορεαβΠ Οοπιπ]ίςςίοη, 201156: 8-15). 


Όλοι οι προαναφερθέντες μετασχηματισμοί και εξελίξεις στα πεδία της εκπαίδευσης 
και της κατάρτισης που συντελέστηκαν και συντελούνται έως τώρα και µε δεδομένη 
την αντικατάσταση του δείκτη της Ανώτερης Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης από τον 
αντίστοιχο της Τριτοβάθμιας (βλ. παραπάνω) και τῆς δοθείσας έµμφασης στην αὐξηση 
του αριθμού των αποφοίτων της, καταδεικνύουν εμφανώς την επίμονη προσπάθεια 
της Ευρωπαϊκής Επιτροπής, ήδη απὀ την προηγούµενη δεκαετία επί Στρατηγικής της 


Λισαβόνας, να αυξήσει το μορφωτικό επίπεδο των πολιτών της Ε.Ε., να επιτύχει ένα 





Ἰ4 Αξίζει να αναφερθεί ότι το 2012 ο µέσος όρος τῶν αποφοίτων τριτοβάθμιας εκπαίδευσης ανήλθε στο 
35.790 από 32.190 που βρισκόταν το 2009 µε τιµή-στόχο έως το 2020 το 4050 (Ἑωτορθσπ Οοπιπιϊςδίοη, 
2013: 41). 


κ 
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εμπράγµατο τοςΚ!]]!πς και τελικά µέσω τῆς εγκαθίδρυσης ενός κοινού προτύπου 
ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής, που υπόκειται στους Κανόνες της 
µακροοικονοµίας και τής αγοράς εργασίας να αυξήσει την ανταγωνιστικότητα. 
Ωστόσο και παρά τα επιµέρους διαρθρωτικά µέτρα, την αναδιάταξη των στοχεύσεων, 
την ένθεση στρατηγικών στόχων µε κοινωνική διάσταση και την εισαγωγή εργαλείων 
όπως του ΑΕ (Ποἶπί Αδεεςςπιεπί ΕΓΑΠΙΕΙΝΟΙΚ), όπως διαφαίνεται στο παρόν κεφάλαιο 
οι νέοι στρατηγικοί στόχοι της ευρωπαϊκής πολιτικής για τη Διά Βίου Μάθηση 


(εκπαίδευση ὅς κατάρτιση) ενδέχεται να µην επιτευχθούν. 


Πιο συγκεκριµένα: 

1. Το 2012. αναφορικά µε τα άτοµα που διαρρέουν πρόωρα απὀ την εκπαίδευση 
και την κατάρτιση, ο ευρωπαϊκός µέσος όρος άγγιξε το 12.70α. Συγκρινόµενο 
µε το αντίστοιχο του 2010 (βλ. Ευρωπαϊκός µέσος όρος 2009) το ποσοστό 
μειώθηκε μόλις κατά 1,5 ποσοστιαία µονάδα, ενώ η τιµή-στόχος για το 2020 
είναι 10ο (ΟΕΡΕΕΟΡ, ΕΑΟ, Ἐιτορεβη δυτνεγ οἡ Γαήρδυαρο (6οπιρείεποςς 
(Ε5/Η 0), Ειτοσίαί ( Ες-[δς- ΟΕ), ΠΙΑ ΤΜΟ»Σ, αἶοῦραὶ Επίτερτεπει{ςΠ{ρ 
Μοπῄοτ, ΟΕ(Ρ (ΡΙΡΑ) όὀπ. παρατ. στο ΕὐΤορεᾶΠ ΟοΠΙΠΙΙ55ΙΟΗ, 2013: 12). 

2. Η δεύτερη τιµή-στόχος, η οποία συμπεριλαμβάνεται και στους στρατηγικούς 
στόχους της ΄Ἑωτορε 2020”, δηλαδή το ποσοστό των ατόμων 30-34 ετών που 
είναι απόφοιτοι τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, άγγιξε το 35.756 απὀ το 32,90 
που βρισκόταν το 2009 (ΟΕΡΕΕΟΡ, ΕΑΟ, Εὐτοροαῦ ΡιΓνεγ οἳ Γαήρή8σα 
Οοπιρείεηςες (Ε5ΙΟ), Ειτοδίαί (Ε5-[55-00Β) ΤΑ ΤΜΟ»Σ, ἶοραι 
ΕπίτορτεπουτςΠίρ Μοηπίοτ, ΟΕ(ςΡ (ΡΙΡΑ) ὁπ. παρατ. στο Ειτορεᾶῦ 
6οπιπ]!δδίοη, 2013: 12). 

3. Επιπλέον, η συμμετοχή των παιδιών στην προσχολική εκπαίδευση, για το 
2012, ανήλθε στο 93.206, μόλις 1.870 κάτω απὀ το 9504: τιµή-στόχο για το 
2020 (6ΕΡΕΕΟΡ, ἘΑΟ, Ἐιτορεᾶαή ΡΙΙΓΝΕΥ οὐ Τάαηήρδυᾶςσο (Οοπιείεποες 
(ΜΕΡΗ 0), Ειτοσίαί ( Ες-[δς- ΟΕ), ΠΑ ΤΜ»»Σ, αἶοῦραι Επίτερτεπει{ςΠ{ρ 
Μοπῄοτ, ΟΕ(Ρ (ΡΙΡΑ) όὀπ. παρατ. στο ΕΙΤορεᾶη ΟοΠΙΠΙΙ55ΙΟΗ, 2013: 12). 

4. Αναφορικά µε τους λειτουργικά αναλφάβητους, το 2009 ο ευρωπαϊκός µέσος 
όρος της συγκεκριμένης τιµής-στόχου ανήλθε στο 19,650 για την αναγνωστική 
ικανότητα, στο 22,276 για την µαθηµατική ικανότητα και 17,750 για την 
ικανότητα στις θετικές επιστήµες. Όι συγκεκριμένοι Ὀεπομπιατκς απέχουν 
πολύ από το 1556 έως το 2020, εκτός από τον ευρωπαϊκό µέσο όρο στις 
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«ΠΟ ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙ ΤΗΝ ΠΟ ΜΕΓΑΛΗ 511: ΩΤΟΡΙΚΕΣ. ΣΥΓΚΡΙΠΚΕΣΗΡΟΣΕΙΠΗΗΥ ςς ν 
μμ λα. πο ο οσοι ΑΝΩΤΑΤΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 
θετικές επιστήµες, ο οποίος βρίσκεται εγγύτερα (17.79ω στα επίπεδα του 
συγκεκριµένου αντίστοιχου Ῥεπομιπα(κ (0ΟΕΡΕΕΟΡ, ΕΑΕ, Ετορε8η ΦΓνου 
οη Ταησυασο Οοπιείεποες (Ε5Ι 0), Ειτοδίαί 1 Ε5-1.55-00Ε), ΤΙΝΑ ΤΜΣ»., 
(Ιοῦα! ΕπίτερτοποιτςΠίρ Μοπῄιοτ, ΟΕΟΡ (ΡΙΡΑ) όὀπ. παρατ. στο Ειτορεαῦ 
ϱοπιπ]!δδίοη, 2013: 12). 

5. Η επίδοση στη συμμετοχή στη ΔΒΜ το 2012 ήταν μόλις 996, απέχοντας πολύ 
από το στόχο του 2020 (06ΕΡΕΓΕΟΡ, ΕΑΕ, Ειίορεᾶαη δΙΓνεΥ οἳ Ε8ηβυᾶςε 
6οπιρείεηςες (ΕΟΟ), Ειτορδίαϊί (1 Ες-[55-00ΕΒ), ΤΑ ΤΜΟ»Σ, (ἶοραι 
ΕπίτερτεπειτςΠίρ Μοπίοτ, ΟΕΟῦΡ (ΡΙΡΑ) ὁπ. παρατ. στο ΕιΙίορεᾶη 
ϱοπιπ]!δδίοη, 2013: 12). 

6. Το ποσοστό απασχόλησης για τους πρόσφατους αποφοίτους «σε υψηλά 
επίπεδα» το 2012 ήταν 75.75α, δηλαδή 6,250 κάτω απὀ το στόχο για το 2020. 
Αξίζει να σημειωθεί ότι σημείωσε πτώση κατά 2,650 απὀ τον Μ.Ο. του 2010 
(75.360). (ΟΕΡΕΕΟΡ, ΕΔΕ, Ἐιτορεθη ΦΙτνουγ οἨὐ Τάηήσδυα8ς5α ϱοπιρείεποες 
(Ε5/Η 0), Ειτοσίαί ( Ες-[δς-ΟοΕΒ), ΠΙΑ ΤΜ»»Σ, αἶοῦραὶ Επίτερτεπει{ςΠ{ρ 


Μοπῄοι, ΟΕ(Ρ (ΡΙΡΑ) όὀπ. παρατ. στο ΕΙΤοΡεαΒΠ Οοπιπ]ϊρδίοῃη, 2013: 12). 


Είναι φανερό ότι οι περισσότεροι στόχοι (πλην αυτών που σχετίζονται µε την 
ολοκλήρωση τῆς τριτοβάθμιας εκπαίδευσης και της συµµετοχής στην προσχολική 
εκπαίδευση) είναι δύσκολο να επιτευχθούν (χωρίς ὠστόσο να µπορεί να αποκλειστεί 
εντελώς ένα τέτοιο ενδεχόμενο). Επίσης αξίζει να επισημανθούν οι πολύ µεγάλες 
αποκλίσεις που παρατηρούνται στις επιδόσεις των Κ-Μ. οι οποίες περιπλέκουν 
ακόµα περισσότερο την κατάσταση. Έτσι για παράδειγµα οι επιδόσεις των Κ-Μ στη 
σχολική διαρροή κυμαίνονται από 4.256 έως 24,906, στη συµµετοχή στη Δια Βίου 
Μάθηση από 31.6ο έως 1.40 και στο δείκτη απασχόλησης των πρόσφατων 
αποφοίτων από 91.956 έως 42,056 {06ΕΡΕΕΟΡ, ΕΑΟ, Ειτορεαη ΦΙΤΝ6Υ οὐ Τ 4Π68σε 
Οοπιρείεηοες (ΕΜ Ο). Ειτοδίαί (ΕΓς-Ιδ.-0ΟΕ) ΤΑ ἨΤΜ»5»5, αἶομαι 
ΕπίτορτοποιτςΠίρ Μοπίοτ, ΟΕΟΡ (ΡΙΡΑ) όπ. παρατ. Εωτοροαῦ (ϱοπιπιίςδίοη, 2013: 
αν. 

Ειδικά σε ότι αφορά την απασχόληση και τη νεανική ανεργία η Ε.Ε. δίνει την εικόνα 
της απόλυτης διαίρεσης («5οπίη-ποπίῃ ἀῑνιάε», όπως επισημαίνει η πρόσφατη έκθεση 
της Βουλής των Λόρδων- Ηοιςε ο Γ,οτάς. Επτορεαπ Ὀπίοη Οοπιπήίίεε, 2014: 16). Ο 


Χάρτης που ακολουθεί είναι απολύτως ενδεικτικός της κατάστασης των πραγμάτων: 


σα, 
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Χάρτης 1 


Η νεανική ανεργία στην Ευρώπη (σε επίπεδο περιφερειών) (2012) 


μᾶς ο -- 
μη Όνεις 2536 ππεπιρίογσαπετ 
μι Ττ]πᾶετ 29536 ππεταρίοστεατ 

















Πηγή: Ετορεαη (οπιπηϊςςίοπ ὀπ. παρατ. στο Ηοιςε ο Τοτάς. ΕιΓορεαπ Ὀπίοπ Οοπιπήέίθε, 2014: 16. 


Συγχρόνως, η αναμενόμενη εντός της δεκαετίας 2010-2020 αὔὐξηση τόσο της 
προσφοράς όσο και της ζήτησης ανθρώπινου δυναμικού µε υψηλού επιπέδου 
δεξιότητες (όπου ὠστόσο η αύξηση της προσφοράς είναι αρκετά μικρότερη απὀ την 
αύξηση της ζήτησης) και η αντίστοιχη συρρίκνωση των Ίον/-»κί]εά (βλ. Πάνακα 4 
και αναλυτικά ΕὐτορεαΠ (οπιπιίςδίοη, 2012: 56-57). η µείωση απὀ το 2009 έως το 
2012 των ποσοστών απασχόλησης των αποφοίτων της ανώτερης δευτεροβάθµιας και 
τριτοβάθμιας εκπαίδευσης από κάθε επιστημονικό πεδίο και, ιδίως των 
ανθρωπιστικών και κοινωνικών επιστημών (όπου η κατάσταση των συγκεκριμένων 
αποφοίτων ήταν ήδη βεβαρηµένη) (βλ. Διάγραμμα 5 και Επτορεβηπ Οοπιπιίςδίοη, 


2013: 55-57) και η ταυτόχρονη αὐξηση των ποσοστών της νεανικής ανεργίας 
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κυρίως; (βλ. αναλυτικά Παπαδάκης, 2013: 23-30), μαρτυρούν όλο και πιο έντονα 


την πιθανή αδυναμία επίτευξης των επιδιωκόµενων μείζονων στοχεύσεων. 


Πίνακας 4 


Ζήτηση και Προσφορά Δεξιοτήτων βάσει του Επιπέδου Προσόντων 


Ώεπιαπά {οι 5Κκηἰς Ξυρρ!γ οἳ ΞΚκή!ς 
ΗίαἩ Μεαϊωπῃ Γονν ΗΙαΠ Μεάιπῃ έουν 
(μ8ποε (56) ζμαποε (56) ζπαπαε (56) ζΠαπσε (5160) ζΠαποε (516) ζπαπσε (56) 


2000 2010 | 2000 2010 | 2000 2010 | 2000 2010 | 2000 2010 | 2000 2010 


2010 2020 20250 | 2010 2020 | 2010 2010 


Βείσιιπῃ 
Βιἱσατῖ8 
ΟΖεςῇῃ Βερυβ]ῖς 
Ὀεπππατκ 
ΟΕΙΤΠΔΠΥ 
Επίοπίᾶ 
1Γγεἰ8πά 
σγεεοε 
5ΡΔΙΠ 
ΕΓποεΕ 

18ἱΥ 

Ογρίυς 
ΙΑἲνΙ8 
Ηπυαπί8 
ἱωχεπιρουτα 
Ηυπαβεγ 
ΜΦΒΙΙΑ 
Νεινειαπάς 
Αμπίγι8 
Ροίαπά 
Ροιζυςᾶ 
Βοπιαπί8 
Ξ]ονθίκι8 
ΞΙονεπίᾶ 
Εἰπίαπά 
Ξννθάεπ 
υπίτεά Κιπαάοπι 


5ουγοε: ζΕΌΕΕΟΡ εκιίς ξογεσαςῖς (2012). Νοΐε: Ρετοεπίβοε «ἨΏαβπσε ἴπ "πε πυπΙθεΓ οἳ ροςσὲς {π Ώπε Ι86οιιγ πιβγκεξ γεαυ!ήπα νε 
ἀιβετεπῖ αυαίςθῆοπ Ιενείς, 


Πηγή: ΟΕΡΕΕΟΡ «ΚΙΙΙς {οτεσαςίς (2012) ὀπ. παρατ. στο Εµτορεα (Οοπιπιίςςίοη, 2012: 57. 


Ὦω ὢω το ἴῃ 











15 Παρόλο που η νεανική ανεργία έχει σημειώσει µία µικρή ύφεση στην Ε.Ε.-28 από το 2013 
(Σεπτέμβριος 2013: 23,559) δεν παύει να διατηρεί υψηλά ποσοστά. Έτσι, για τον Σεπτέμβριο του 2014, 
η ανεργία τῶν νέων στην Ε.Ε.-2δ ανήλθε στο 21.696, δηλαδή 4.985 εκ. νέοι ήταν άνεργοι από 5.553 εκ 
που βρίσκονταν σε κατάσταση ανεργίας τον Σεπτέμβριο του 2013, ενώ τις πρώτες θέσεις 
καταλαμβάνουν κι αυτό το έτος οἱ χώρες του ευρωπαϊκού νότου: Ισπανία (53.75α: Σεπτέμβριος 2014). 
Ελλάδα (50,76: Ιούλιος 2014), Ιταλία (42,004: Σεπτέμβριος 2014), Πορτογαλία (35.206: Σεπτέμβριος 
2014) και τη Κροατία Ἅᾖ(41,δ Σεπτέμβριο 2014) (Βωτοδίαί, 2014: βλ. 
Παρ://ερρ.ειτο»ίαί.ες.ειτορᾶ.ειΙ/οεΠΕ/ΙΙΤΥ ΡΟΒΙΙ0/3-31 102014-ΒΡ/ΕΝ/3-31 102014-ΒΡ-ΕΝ.ΡΡΕ. 
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Διάγραμμα 5 
Ποσοστά Απασχόλησης των Πρόσφατων Αποφοίτων ανά Επιστημονικό Πεδίο 


Σπουδών (20009. 2012) 








5 Όεεγεβςδε «Οππρ8Γγεά {ο 2009 2012 














Ηωππαβπίσες, 5οοίᾶ! 5αεποες, ΘΞοίεποε, επαεπεετίπα, Ηιωππβπίσες, 5οα8ἱ 5είεποες, Θοεποε, επαεπεετίῖπα, 
Εωθίπεςς ΠΕΒΙΗΗ, 5εινίοες Ρυξίπεςς ΠΕΒΙΕΗ, 5ειγνίοες 


υΡΡΕΒ ΞΕςΟΝΟΑΒΥ 


δουγοε: Ειωγοσῖαϊ (1Ε5). Νοϊτες: Β85εά οπ 1999 Ευγοφίαϊ (ἱαςείπςβΏοπ οἱ Πεϊάς οἱ 5εωάῖες. Τπε ατοιρ "Ἠωππβπίσπες, 5οοίᾶἰ 
5ἴεποες, Ευθίπεςς” Δαογεσαίες Όνε οβίεαο/Ιες 0 6ΕΠΕΓΔ/ Ργοσγ8πηππες, 1 Εσάυεβίοῃπ, 2 ΗυππιαΠΙες Απαά Αγς, 3 5οοίδ/ 5αεποες, 
Βυσίηεςς, {[3νν. ΤΗΕ ατουιρ "ΒαεποεἙ, επαϊπεεγίπα, Ἠεβίθι, 5εγνίοες” Δοοτγεοαῖες Όνε οἈβίεοογιες 4 56ίΕΠΟΕ, ΜΔίμεππαίϊςς, 
ζοππιρυᾶπα, 5 Εποαϊπεεγίπασ, ΜΑπι/βεξωΠπα, (οπςίγυςξοη, 6 Ασγουίευγε, ναξενάνανγ, 7 Ηεδίζη, ΥΥεΙαγε, 8 5εγνίοξς. Ἐγοτη ἴεβε το 
ποῦε, Ώπε ἔουγ ατουρς τεργεςεπῖεά γεερεσῖῖνεΙγ 19.956, 28.756, 28.650 8πιά 27.936 οἳ ΕΟ) γεοςπῖ οτδάμαίες Ἱ ἵπ 2012. ΤΠΕ «Ἀζ8οοιγ 
"μρρει 5εοοπάᾶβεγ” Ιποἰαάες ροςξ-5εοοπάᾶγγ ποπ Τεγίβιγ εἀιςβΏοπ Απά οοιγεδροπάς ἴο 15ςΓΕΌ 3-4. Τεγί8ιγ οογγεδροπᾶάς ἴο 





Πηγή: Ευτοςίαί (1 Ε95) ὀπ. παρατ. στο Εµτορεαπ (οπιπιίςςῖοῃ, 2013: 56. 
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4. Καταληκτικά 
Σίγουρα η Στρατηγική ΕΙ2020 εμφανίζει αξιοσηµείῶτες διαφοροποιήσεις απὀ την 
Στρατηγική της Λισαβόνας, οι οποίες επιχειρήθηκε να αναλυθούν. Όμως οι 
επιπτώσεις της µη επιτυχούς έκβασης της Στρατηγικής τῆς Λισαβόνας στα πεδία τῆς 
εκπαίδευσης, κατάρτισης και απασχόλησης και τα προβλήµατα και οι αδυναμίες της 
Στρατηγικής “02020”. στα ίδια πεδία, όπως αποτυπώθηκαν στα προηγούμενα 
κεφάλαια, είναι πολύ δύσκολο να αντιμετωπιστούν µε μεμονωμένα µέτρα, όπως το 
τοςκ1Πῃᾳ, και πολιτικές ενίσχυσης της απασχολησιµότητας και της κινητικότητας του 
ανθρώπινου δυναμικού µέσω της ΝΕΤ χωρίς µια πιο συνεκτική και κυρίως 
ολοκληρωμένη στρατηγική για την αντιμετώπιση του πολυπαραγοντικού φαινομένου 
της ανεργίας. Παρόλες τις διακηρύξεις της Ευρωπαϊκής Επιτροπής περί 
αποτελεσματικότητας και πολιτικών και δεσμών µέτρων για την αντιμετώπιση του 
προβλήματος, γίνεται εμφανής, έως τώρα, η αναπαραγωγή κάποιων εκ των 
αδυναµιών και των ελλειμμάτων που κληροδότησε η Στρατηγική της Λισαβόνας 
(2000-2010). Ο ελλιπής δίαυλος επικοινωνίας μεταξύ τῶν εταίρων, οι µεγάλες 
ασυμµετρίες στις επιδόσεις στα πεδία της εκπαίδευσης και Κατάρτισης, ένα 
απορυθµισµένο πολιτικό σύστημα µε αδυναμίες στη διαχείριση και στη λήψη 
πολιτικών αποφάσεων, καθώς επίσης και οι ασάφειες στη χάραξη κατευθυντήριων 
γραμμών εκπαιδευτικής πολιτικής εναρμονισμένων µε τα εκάστοτε εκπαιδευτικά 
συστήµατα των κρατών-μελών οδηγούν πλέον στη διαμόρφωση ενός καθεστώτος 
«διευρυµένης κοινωνικής ανασφάλειας, θεσµικής απονοµιµοποίησής και πολιτικής 
αμηχανίας» (Παπαδάκης, 2011: 935). 
Ενδεχομένως η ορθολογική επανεξέταση και επικαιροποίήση των στρατηγικών 
στόχων και των υποστοχεύσεων καθώς και των μεθοδολογικών εργαλείων για το 
σχεδιασμό πολιτικής Εκπαίδευσης, Κατάρτισης και Δια Βίου Μάθησης δύνανται να 
αντιστρέψουν τους όρους και να διαμορφώσουν ένα πιο ρεαλιστικό και κυρίως 
ουσιώδες αποτέλεσµα. Κυρίως, όµως, αυτό που δείχνει αναγκαίο είναι µια 
ανασυγκρότηση των όρων ένταξης των πολιτικών της εκπαίδευσης και της 
κατάρτισης στο πλέγμα των δημόσιων πολιτικών, ιδίως ὡς  αναπόσπαστων 
συστατικών στοιχείων διαµόρφωῶσης και σύστασης της κοινωνικής πολιτικής µε το 
σύγχρονο επαναπροσδιορισό τῆς σχέσης οικονομικής και κοινωνικής 
ορθολογικότητας (βλ. Γράβαρης 2005 και Παπαδάκης 2014) και την αποσυνάρτηση 
της εκπαιδευτικής πολιτικής από τον πλήρη επικαθορισµό απὀ την µακρο-οικονοµική 


ατζέντα. 
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Εὐτορε8Ἡ Οοπιπιίσείοπ (2005), ΕΟΟ ΙπιρΙοπιοΠίαἰοπ οἱ {πο “Εανσαίοι ἆ Τγαἰπίπρ 
2010”. Ἠογκ Βποσγαπιπιό 5ίπσο {ο 2004 «Ιοἶπί Ιπίογίπι ἱκορογί, Βτηςεε!ς: ΕΟ Ὀα 
ΕΑΟ {1 Ώεοεπιρει 2005- ΕΑΟ/ΑΙ/ΣΝ Ρ(2005)]. 

Ειτορεαη Οοπιπ]ίςδίοπ (20068), Γπιρίοπιοπίίπρ {ο (ΟΠΜΙΠΙΗΠΙΩ) Πἱ5βοπ ΡΓΟΡΤάΠΙΠΙ6. 
ΚΕςΟΜΜΕΝΡΑΤΙΟΝ ΟΕ ΤΗΕ ΕΟΌΚΟΡΕΑΝ ΡΑΚΙΙΑΜΕΝΤ 
ΑΝΗΡ ΟΕ ΤΗΕ 6ΟὔὐΝέάΠ, οη [ο οσίαΡβ[ἰςΠΠΊοΠΙ οἱ {Πε ΕµΠοροαπ Οµμαι[οαΠίοης 
ΓγαπιογνογΚ [ο ΙΓείοπρ Ιεαγπίπρ, ἘΒτιδδείς, (ΟΜ (2006) 479 Ώπαι, 2006/0163 
(Ο60Ρ). 

Ειτορεαπ (οπιπ]ίβείοπ (20060), Ορογαπίοπαἰ (σιμίᾶε [ου 6μςίεγς απ βΡοει [ιδαγηίηρ 
ΑοΠνίος (ΡΙμΑ5) ἵπ {6 οοπί6χί οἱ ἴπο Εαιπσαίοπ απᾶ Τγαἰπίπρ 2010 γνογΚ 
ΡΤΟΡΤάΠΙΠΙΕ6, Βτιδδε]ς: Ε.Ο. Ὀα Εάμπεαίοη ὁ ΟμΠίμτε, ΕΑΟ ΑΙ Υ (2005) /7 
ΜατεΠ 2006. 

Ειτορεαῦ Οοπιπηίςσίοη (20066), Νοία {ο [ιο αΠοπίίοη οἱ {Πε Εαιισαίοπ απᾶ Τγαἰπίπρ 
2010 (ωοογαϊπαίοηπ (στοιρ (ΕΤ6α): 2006/ 2007 ΕγαπιεννογΚ οἱ ααἰν[[ες ἵπ {16ο 
οοΠ{θΧί οἱ {Πε Εαισαίίοπ απᾶ Τγαϊπίης 2010 γνογΚ ΡΥΟΡΤΑΠΙΠΙΕ: οἰιδίεγς απ ο{/οΥ 
πιαΐπ ΠΙ6ᾶΣΗΓΟΣ, Βτηδδε]ς: ὈΌα ΕΑΟ (20 Ἱαπιατγ 2006- ΕΑΟ ΑΙ 5Ν Ὀ(2006). 

Εμτορεαη Οοπιπαίςείοη (2007), Κεν (οπιρείεποθς [οΥ ΠεΙοπρ [ιοαγπίης: ΕΙΥΟΡΟ6ΙΙΠ 
ΚΕ[εγεπςε ΕΤαΠΙΕΥΝΟΥΚ, Γλχεπηροιτς: Ο{Ποε {οι ΟΗΠείιαΙ ῬιδΗσαίϊοηπς οἳ ἴπε 
Ειτορεςῦ Οοπιπιμη!]ες. Αναϊαδίε οπΗπαο αἲ Πίίρ://νν/ν/ αἰ{α-ίτα[].ειι/ννρ- 


οοπίεπί/αρ]οαάς/2012/01/Ε1092007-Κεγ(ςοπιρείεποες!2-Ρτοεµιτοα.ρά{. 








Εμτορεαή (οπιπ]ίςδίοη (2009), Βγοργοεςς Τουναγᾶς [ιο [κο ΟΡ]εοίίνος ἴπ ΕαῑζαΠΙΟΠ 
ἁἆ Τγαἰπίπρ. Ιπαἰσαίογς ἆ ΡεπεΠπιαγκς - 2009, Τάχεπιροιτς: ΡυΗσαίίοης ΟΓήσε 
οΓ {πε Ειπορεαη Ὀπίοι. 

Εμτορεαπ Οοπιπ]]ςρίοη (2010ᾳα), Οοπιπιαπ]σα(Ίοη {οπι {πε Οοπιπιίςείοηπ. ΕΓΕΚΟΡΕ, 
2020. Α είταίεςγ [ο οπιατί, μςίαΙπαβ]ε απά Ιπο]αδῖνα στοννίῃ, Βγιις5ες, 2.3.2010. 
ΟΟΜ(2010) 2020 Πποα]. Ανα1]αβ]ε οπῄπε αἲ: Πάρ://ειί- 
Ιεχ.εµτορα.ε/ εχ[ τίδετν/ οχ[/τίρειν.ἀοΙΠΙΞ(ΟΜ:2010:2020:ΕΗΝ:ΕΝ:ΡΡΕ. 

Ειτορεαῦ Οοπιπηςίοη (20100), 6ΟΜΜΙΡΡΙΟΝ 5ΤΑΕΕΓ ΙΝΟΕΚΙΝα ΡΟΟΙΓΜΕΝΤ. 
Ἐιτορε 2020 -- Ῥαδμο Ο6οπςιΠίαίποῃ. Επί ονετνίεν/ ΟΓΤ6δΡοΠςΡες, ΘΕΟ(2010)116 
ΠΠαΙ. ΕΒ{ήςςε[ς, 2.2.2010. ΑναΙΙαβΙα οπ/ηε αί: 





Π{ίρ://ες.εμτορα.ει/ει2020/ρΡάΠ/ει2020 ριῦςο οοηςιίαίοη ρτεΗπ]Ιπατγ ονεινί 





ενν οἱ {εδροηδες οεπ.ρά{. 
Εμτορεαη Οοπιπ!ςδίοη (20109), ΟΟΜΜΟΝΙΟΑΤΙΟΝ ΤΕΚΟΜ ΤΗΕ ΟΟΜΜΙΡΡΙΟΝ 
ΤΟ ΤΗΕ ΕυΕΚΟΡΕΑΝ ΡΑΕΙΙΑΜΕΝΤ, ΤΗΕ ΟΟύΝΟΠ., ΤΗΕ ΕυΟΚΟΡΕΑΝ 
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ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
"Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑ/Η 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ὅ Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-20 Ιουνίου 2014 

ΘΕΜΑΤΙΚΗ : ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΣΠΟΥΔΩΝ ΑΝΩΤΕΡΗ ΑΝΩΤΑΤΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 


ΕΟΟΝΟΜΙΟ ΑΝΗΟ 5Ο6ΟΙΑΙ,ΟΟΜΜΙΤΤΕΕ ΑΝΡ ΤΗΕ «ΟΜΜΙΤΤΕΕ ΟΕ ΤΗΕ 
ΕΕΙΟΝΟ. Α πον Ιπρείις {οτ ΕΙΤορεαΠ «οορεταίΊοη Ιπ Ψοσαίίοπα[ Εάμσαίίοη 
απά Τταϊηϊίησ {ο 5Ἡρροπί {πε Ἐμτορο 2020 κίταίεσγ. ΟΟΜ(2010) 296 ἤπαι, 
Βτιςςείς, 9 6.2010. Ανα]]αῦ]ε οπ/πα αἲ: Πίρ://ειί- 
Ιεχ.εµτορα.εΙ/ εχ[ τίδετν/ εχ[ τίρειν.ἀοΙΠΙΞ(ΟΜ:2010:0296:ΕΗΝ:ΕΝ:ΡΡΕ. 





Εμτορεαῦ Οοπιπ]ςδίοη (20104). Ὑουίμπ οὐ {πε Μονο - ΑΠ ὑπία[ίνα {ο ΙΠΙ6αδΙ {6 
Ροίεπ{ίαΙ[ οἱ γοιπρ Ρεορίο {ο αεΠίενό απιαΓί, 5Η5ίαἰπαβ[ε απά ἱπε[μςῖνο ογΟΥΠ ἰΠ 
{6 ΕΜΤοΟΡέαΠ )ΗίοΠ, ΤΓ πχεπιρουτς: ΡυρΗσαίίοης Ο{Ποε οἱ {πε Ἐιτορεαῃ Ὀπίοῃ. 


ΑναΙ]αῦδ]ε οπ]πε αἱ: Πρ://ες.ειτορα.ει/εάιοαίΙοπ/γοππ/οοπι ϱηΠ.ρά{. 





Ειτορεα Οοπιπ]ίςείοη (20114). Ργοργεςς Τουναγᾶς Πιο (ΟΠΙΠΙΟΗ ΕΙΥΟΡεαΠ ΟΡ]οσΙίνες 
ἰπ Εαμοαίοι απᾶ ἸΤγαϊπίηπρ. Ιπαϊσαίοης απᾶ ΒεΠΟΠΠΙαΓΚ - 2010/2011. 
Τ1ΧχεπΙρουΓς: ΡυζΗοαίίοης ΟΓΠςεε οΓίΠε ΕΙΤορεαΠ Ὀπίοῃ. 

Εμτορεαπ Οοπιπ]ςδίοη (201109), Ὑουιίμ παπα ἵπ επιρἰογπιεπί ποτ εάμοαίίοιπ απά 
(αϊπίης (ΝΕΕΤ). Ῥτοκεπίαίίοη οἱ ἀαία {οι πο 27 Μεπιρετ ῥρίαίες - ΕΜΕΟ 
Οοπίπριίίοῃ, Ειίορεαπ ΟοπιπιίςκΙοπ/ ο Επιριογπιεπί, οοεία] Ααΐῑς απά 
1ης]Η510Η. Ανα]]αβ]ε οη/ποα αί: 


Πίίρ:/ες.ειτορα.ει/5οςίαΙ/Κεγ[)ουιπιεηίς.Ι5ρ2ίγρεξ»άροΠοεγΑτεᾶδξδΙάςιρςαίεσ 





ΟΓγΞ! 15ἀεουπίγγξΞθόσγεαιΞθάαάνδεατεμΚεγξεπιεοορΙπΙοποοπίτΙομοηςόσπηοά 





εξαάναπεεάρυσπη(όχ]αΠσ[άΞεῃ. 





ΕὐτορεαΠ (οπιπιςείοη (20114). (ϱοπιπιςείοη ρίαΠ ἸΝοικίπσ Ῥαρειτ οπ (ἴπε 
ἀενε]ορππεηί οΓ Ρεπεµπ]αϊκς οἨ εἀιοαίίοη απά {ταιπίης {ος επιρΙογαβ!Πίγ απά οἩ 


Ιεατπίης ΠιοΡΙΠίΥ, ἙΒτιςεείς, 24.5.2011. Ες (2011) 670 Ππαι. Αναιαδ]ο οπΗποα 





αἱ: Πάρ://τερΙςίεΓ.οοΠςΙΠαπῃ.εΙτορ8α.ε/ρά{/επΠ/1 1/5ἱ10/5ἱ10697.εΠ1 1.ρά1. 

ΕιΤορεα! Οοπιπι!ςδίοη (2012). Εάισαίίοη απά Τγαϊπίπσ Μοπίίοι 2012, Τχεπριτς: 
Ρυρµεαίίοης ΟΜΠοςε οΕ {Πο Ἐμτορεαῃ Ὀπίοῃ. 

Εμτορεαπ (οπιπ]ίβείοη (2013). Εαμσαίοπ απάα Τγαἰπίπρ ΜΟΠΙΟΥ 2013. Τάχεπιροτς: 
Ρυρµεαίίοης ΟῇΠοε οΕ (Πο Ἐμτορεαῃ Ὀπίοῃ. 

Εμτορεαή Οουὐπο!], (2001). δίοεκΠο]πι Εμτορεαη Οουµποί]. Ροδιάεπογ ΟοποΙαςίοης. 23 
ὅς 24 ΜατεΠ 2001. ΑναΙ]αΏ]α οπ/πα αἲ: 
Πίέρ://ν/νννν.οοηδΙΜαπι.εμτορα.εΙ/πεάοςδ/οπας ἁαία/ἀοος/ρτεςςάαία/επ/ες/00100- 


τ1.σ0ο20απη-Γ1.οη1 .Πίπι]. 








Εὐτορεαῦ Οοιποί] ὁς ΕΙΤορεαΠ (οπιπηίβςίοη (2004). «Ιοἶπί Ιπίεγίπι Κέρογί: ΕαῑισαΠίοή 


απά Τναἰπίπο 2010 -- Το µας οἱ {6 Προ οΙγαίερϱγ ΠΗἰπρος οπ Ὀγροπί 
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ΠΡΑΚΤΙΚΑ : 7ου ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
"Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΙΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ὅ Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-29 Ιουνίου 2014 

ΘΕΜΑΤΙΚΗ : ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΣΠΟΥΔΩΝ ΑΝΩΤΕΡΗ ΑΝΩΤΑΤΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 


Κε[οτηις, ΕεῦτιαΓγ 2004. ΑναΙ]αῦ]αε οπ/ήπα αἲ: 
Πιίρ:/ειτορα.ει.Ιηί/εοπιπι/εἀιιοαίΙοπ/ροΠςΙες/2010/ἀοεῄϊ εοιποῖ] Ππα[.ρά[. 
Ἐμτορεαπ ῬΡατΠαπιεπί ὅὃ Οουπο! οἱ ἴιε Ἐιµτορεα Ὀπίοη (20068), 
ΕΕΟΟΜΜΕΝΡΑΤΙΟΝ ΟΕ ΤΗΕ ΕΌΚΟΡΕΑΝ ΡΑΡΙΙΑΜΕΝΤ ΑΝΡΟ ΟΕ ΤΗΕ 
6Ο ΝΟΗΠ. οἱἳ 18 Ώεεεπιρει 2006 οἡ Κεγ οοπιρείεηοες {οί ΗΤείοης ΙεαΓηίης, 
2006/962/Ε5ς, 30.12.2006. Αναϊαβ]ε οπ/Ίπε αί: Πίίρ:/ειτ-Ιεχ.ειτορα.ει/Ίερα[- 
εοπίεπί/ΕΝ/ΤΧΤ/ΡΡΕ/ΦΙΠΙΞ(ΕΙ ΕΧ:32006ΗΟΘό626:ποΠΙΞΕΙ.. 

Εμτορεαπ ῬατΠαπιοπί ὁς Οοὐποί! οἳ ίπε Ἐιτορεαπ Ὀπίοι (20060). ὈΕΟΙΡΙΟΝ Νο 
1720/2006 85 ΟΕ ΤΗΕ ΕῦΚΟΡΕΑΝ ΡΑΡΕΙΙΑΜΕΝΤ ΑΝΡΟ ΟΕ ΤΗΕ 
ΟΟΝΟΗ. οἱ 15 Νονεπιρει 2006 εδίαθΗςΒΙης η αοίΙοη ΡΓΟΡΓΑΠΊΠΙΕ 1Π {Πε Πε]ά 








ος Π{εΙοπσ Ἱεαγηίπς, Ο/ΗΠείια| Πουτπα] οἳ ἴπε Ἐπτορεαςη Ὀπίοι, ΙΤ, 3227/45. 
24.11.2006. Ανα1]αῦ]α οηῄποα αἲ: Πίίρ://ει-Ιεχ.ειτορα.ε/εσα[- 
εοπίεπί/ΕΝ/ΤΧΤ/ΡΡΕ/ΦΤΙΞ(ΕΙ ΕΧ:32006Ρ1Ι720όςοπΞΕΙ.. 

Ειτορίαί (2013), Τε Εὐ ἵπ (ο γνοτιᾷ 2015. Α οιασίσαΙ ρογίιγαΠ, Τπχεπιροις: 








Ρυρµοαίίοπς ΟΜΠος οΓ {Πο Ἐμτορεαῃ Ὀπίοη. 

Ειτογίαί (2014). Ειτορδίαί Νεννδτε]εαςε. Ετοϊπά]ςαίοίς. 166/2014 -- 31 Οείοῦει 2014. 
ΑναΙΙαῦΙε οπ]πο καί: Πίρ:/ερρ.ειτοςίαί.ες.εΙ{ορα.εΙΙ/οΒεΠΟΠΤΥ ΡΟΡΙΙΟ/3- 
31 102014-ΒΡ/ΕΝ/3-3!1 102014-ΒΡ-ΕΝ.ΡΡΕ. 

Επζ-Υαππαῄππε, 1., οομπιιάί, (α. Α., ΗΙετ]επιαηῃ, ΤὮ. ὁς Ψεμικαπαρ, ΓΚ. (2010). ΓΤ150οη- 
Α ῥΡεσοπά ῥϱΠοί, δροίΗσῃί Ἐμτορε, 2010/02 -- Πευτατγ 2010. ΒετίεΙσπιαπη 








οή1Π1Πς. Ανα]]αῦ]α οπ/πε αἲ: Πίίρ://νννννν. ὈετίεἰςπΙαπή- 
ε1Πιηςσ.ἀε/ερς/τάε/χΏΌο{/ΡΙΏ-0665Ε(7Ο-δ9176Γ42/05ἱ/Ε.) 2020.ρά1. 

(οηζάΙεΖ ΜάταιεΖ, Ε., ΝΠκε-Ετείρείρα, Ν., ΟΗΠα, 1., εί αἰ. (2010), ΡκΟξέΤ 
ΕΟΚΟΡΕ 2020. (ιαιίεπρεος απά Ορρογιµπίθν. Α περογί {0 ἴπο ΕΙΜΓΟΡέαΗ 
6οιποί ὃν {πο Κο[ιεοΙίοπ σΤοµΡ οπ {Πε ΕΜΥ οἱ {Πε ΕΙ 20520, Μαγ 2010. 








Γπχεπηροιίς: ΡαρΗσοαίίοηπς Ο{Πςε οἳ ίμε Ἐμτορεαη Ὀπίοῃ. ΑναΠΙαθΙε οπΗπο αἲ: 
ἀοί:10.2560/9573, 
Πίίρ://ν/ν/ν/.εοπς!Παπι.ειτορα.ειΙ/πεάοςδ/οπας ἀαία/ΗὈταΙγΙε/ΡΡΕ/ΟΟ3210249ΕΝ 





Οο.ρά{. 
Ηοςξκίης, Β. ὁς Ώοεακίπ ΟτΙοΚ, Κ. (2008), ΓΠοαγηίπς {0 [δαν απᾶ Οἰνίο (οπιρείεπεες: 


α[ῃεγεπί ομγγοποίθς ΟΥ {νο σος οἱ {Πο 5απιο οοἶπ”, Γπχεπιροιτς: Ο{Πςο {ος 
ΟΗπειαΙ Ῥιρμσαίίοπς οἳ (πε ΕμτορεαΠ (οπιπιμπ]ῖθ. Αναϊαδἰε οπ/πε αί: 


Πάρ:/ραρΠεαίοης.Ίτς.ες.εΙ{ορᾶ.εΙ/τεροςΙοτγ/ΡΗδίτεαπι/ 1111111 11/4954/1/Τε(πο 
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ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
"Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΙΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ὅ Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-20 Ιουνίου 2014 

ΘΕΜΑΤΙΚΗ : ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΣΠΟΥΔΩΝ ΑΝΩΤΕΡΗ ΑΝΩΤΑΤΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 


«1045123 Ιεαιπ]ησσο20(οσ020Ιεατηζο20θαπάσο20εἰνιοζο20εοπιρείεποεζο»Β2005Γ 





ερ41. 
Ηοςκίης, Β. ὅτι Ετεάτίκαςοη, Ὁ. (2008). ΙΠιοαγπίπρ {ο [ιδαγη: Ύγμαί ἱ ἵ απᾶ οαπ ἵ Ρε 


ΠιεαΡΙγεά2, Ελχεπιροιίς: ΟΠ] [οι ΟΠΊοΙαΙ Ῥιρσμοαίοπς οἱ ἴπε Ἐιτορεαῃ 
Οοπιπηη{έ1ες. Ανα]]αῦ]αε οπ/πα αἲ: 
Πρ:/ραρΠεαίοης.Ίτς.ες.ειΓορᾶ.εΙ/τεροςΙίοτγ/ΡΗςίτεαπ/ 11111111 1/970/1/Πεατηϊῃ 
σσο20ιοζ020Ιεατπσο2Οννμαισο20ις2020ιισο20απάθο20εαπσο20Οι00200ε020πιεαςΙΓε 








ἀθο2θΠπα|.ρά{. 
Ηοιςε οἱ Γοτάς/Βμτορεαπ Ὀπίοῃ ϱοπιπίθε (2014). Υοιίῇ μΠΕΠΙΡΙΟΥΠΙΕΗΙ ἶπ {πε Εὐ: 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Ἡ παρούσα εισήγηση αποτελεί µία συγκριτική θεώρηση τῶν προγραμμάτων σπουδών δύο 
πανεπιστημιακών τμημάτων εκπαίδευσης εκπαιδευτικών, του Τµήµατος Μουσικών Σπουδών του 
Α.Π.Θ. και του Τµήµατος Φιλολογίας της Φιλοσοφικής Σχολής του Α.Ι1.Θ., µε στόχο την ανάδειξη τῆς 
φιλοσοφίας και του περιεχοµένου τῶν προγραμμάτων σπουδών, καθώς και του βαθμού ανταπόκρισής 
τους στις ανάγκες της σύγχρονης κοινωνίας. Ἡ ανάλυση και σύγκριση τῶν οδηγών σπουδών των 
τμημάτων εκπαίδευσης εκπαιδευτικών επικεντρώνεται στα παρακάτω βασικά ερωτήματα: α) σεποιους 
άξονες στηρίζεται το περιεχόµενο σπουδών, β) ποιο μοντέλο εκπαίδευσης εκπαιδευτικών κυριαρχεί, Υ) 
ποιος ο ρόλος του εκπαιδευτικού και ὃ) τι χρειάζεται να γνωρίζουν οἱ µελλοντικοί εκπαιδευτικοί, 
προκειµένου να αντεπεξέλθουν επαρκώς στις σύγχρονες κοινωνικές και εκπαιδευτικές εξελίξεις. Στο 
πλαίσιο αυτό επιχειρήθηκε η ανάλυση τῶν προγραμμάτων σπουδών τῶν συγκεκριµένων 
πανεπιστημιακών τμημάτων ὣς προς την ύπαρξη και τη θέση του θεωρητικού στοιχείου, ακαδημαϊκού 
και επαγγελματικού, και τῆς πρακτικής άσκησης. Πιο συγκεκριµένα, η σύγκριση ανέδειξε τον 
προσανατολισμό του προγράµµατος σπουδών του Τµήµατος Φιλολογίας στην επιστημονική κατάρτιση 
τῶν μελλοντικών εκπαιδευτικών και την απουσία παιδαγωγικής και διδακτικής κατάρτισης. Από την 
άλλη, το πρόγραµµα σπουδών του Τµήµατος Μουσικών Σπουδών, ενώ παρέχει σε κάποιο βαθµό 
στοιχεία παιδαγωγικής και ψυχολογίας, υπολείπεται στη διδακτική μεθοδολογία και στην πρακτική 
άσκηση. 

ΑΒΟΤΕΑΟΤ 

ΤΗΙς ΡραΡετ ἰ5 α εοπιρα{αίΊνε ςἰμάγ οΕ (νο ιπ]νεταΙίγ ευττίοµ]α ίθασΠετ εἀποαίοη ἀερατίπιεπίς, 9εμοοί ος 
Μιςίο ῥίπάϊες απά Ρεῃοοἱ οἱ ΡΗΙΙοἰοςγ αἱ Απὶςίοί]ε Ὀπίνετςίιίγ οἳ Τποςςα]οπ]Κί, αἰπ]ίης {ο ΡΓοπιοίε {πα 
ΡΠΙΙΟ5ΟΡΗΥ απά ομτγίο]απ οοπίεηί, απά {πο 4ερτοε οἱ τεδροη»ῖνεποςς {ο (Πε πεεάς οἱ πιοάετη 5οοϊείγ. 
ΤΠο απα]γςίς απά οοπιραΓίςοη οΓ{ίΠο σίμάγ σι]άο «οοίίοης ΟΓ {εασΠοι οἀισαίίοη {οοις5ες ο {πε {οἱονίησ 
Κεν αιεςίίοης: 4) Μ/παί αχος υπάετ]γίης (πε ουσ] απῃ, Ὁ) ννπίοῃ πιοάεἰ ἀἁοπιίπαίες ίοασΠει εἀισβίῖοΠ, ϱ) 
Νηαί ἶ5 {πο τοἰε οΕ {πα (εασΠεί απά ἆ) ναί γοι πεοά (ο Κπονν ρτοδρεο(ῖνο ίθαςΒοῖς {ο οορε αἀθαιαίεΙγ {η 
οοηίΕεΠΙΡοΓᾶΓΥ εοοίαἰ απά οάμοαίοπαἰ ἀενείορπιοηίς. Ἱηπ (πίς αίίεπιρί (ο αΠαἱγΖε {πο ομγγῖοίαπα οἱ 
ερεοίΠς ασαἀεπιῖο ἀἁορατίπιεπίς ας {ο {πε εχἰςίοποε απά Ιοσβίΐοη ΟΕ {11ο {Πεογείῖσα| εἰεπιοπί, αοαἀςπαῖς απά 
Ρτο[ορςίοπα1, ΡΓαοίϊσαἱ οχροτίοπος. Ιπ ρατίοιμίατ, (πα οοπιρατίδοη τονοα]θά {πε οπἱοηία(ϊῖοπ οἳ (Πα 
ουτγίοι]άπ οἳ {πε θοῃοοί οἱ ΡΠΙΙοἱοςσγ ἵπ {πο «οἰεπίϊῇς ἰταἰπίης οἱ Ριίητε {εᾶοῃοτς απά ΙαοΚ ρεάασοσίσαἱ 
απά ἁἀῑάαοίϊο (Ταϊηπίπσ. Οπ {Πο οίπε Παπά, (πο ουγπίο]απῃ οἱ (Πο δοποοί οἱ Μιςίο οίμάες, ννπΙ]ε 
Ρτονἰάϊης α ἀερτεο οΓ 1η{ογπιαίίοη απά εάισαβίῖοπαἰ Ρ6ΥΟΠΟΙΟΡΥ, τεπιαϊπΊης ΙΠ ἰοαοΠίης απά Ρργαςίῖσς. 


1.ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 
1.1 ΕΙΣΑΓΩΓΗ 


Στον 21 αι. ραγδαίες αλλαγές συντελούνται σε πολλούς τοµείς της ανθρώπινης ζωής 
και δραστηριότητας και δημιουργούν προκλήσεις στις σύγχρονες παγκοσμιοποιηµένες 
κοινωνίες τῆς γνώσης και της πληροφορίας, από τις οποίες ο εκπαιδευτικός χώρος δεν θα 
ήταν δυνατόν να μείνει ανεπηρέαστος. Ο θεσµός τῆς εκπαίδευσης δέχεται τον αντίκτυπο 
αυτών τῶν αλλαγών, αλλά συγχρόνως καλείται να ανταποκριθεί στις απορρέουσες απὀ τα 
νέα δεδοµένα ανάγκες. Τα εκπαιδευτικά συστήµατα, οι εκπαιδευτικοί και όλοι όσοι ενέχονται 
στην εκπαίδευση καλούνται να παίξουν έναν σημαίνοντα και δημιουργικό ρόλο στην 
προσαρμογή των νέων ατόμων στη μεταβιομηχανική κοινωνία (Παπαδάκης, 2001). Κάτω 
από την πίεση αυτών τῶν συνθηκών η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών αποκτά βαρύνουσα 
σημασία, καθώς η φιλοσοφία και το περιεχόµενο των προγραμμάτων σπουδών τῆς αρχικής 


90 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
"Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ἁς Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-29 Ιουνίου 2014 

ΘΕΜΑΤΙΚΗ : ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΣΠΟΥΔΩΝ ΑΝΩΤΕΡΗ ΑΝΩΤΑΤΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 


κατάρτισής τους επηρεάζουν την προετοιμασία τῶν μελλοντικών εκπαιδευτικών, ώστε να 
μπορέσουν να αντεπεξέλθουν επαρκώς στον ρόλο που απαιτούν οι σύγχρονες κοινωνικές και 
εκπαιδευτικές εξελίξεις. 

Ἡ παρούσα εισήγηση αποτελεί µία συγκριτική παρουσίαση των προγραμμάτων 
σπουδών δύο πανεπιστημιακών τμημάτων εκπαίδευσης εκπαιδευτικών, του Τµήµατος 
Μουσικών Σπουδών της Σχολής Καλών Τεχνών του Α.Π.Θ. και του Τµήµατος Φιλολογίας 
της Φιλοσοφικής Σχολής του Α.Π.Θ., µε στόχο την ανάδειξη της φιλοσοφίας και του 
περιεχοµένου τῶν προγραμμάτων σπουδών, καθώς και του βαθμού ανταπόκρισής τους στις 
ανάγκες της σημερινής δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Η επιλογή τῆς μελέτης των παραπάνω 
τμημάτων υπαγορεύθηκε από τους εξής λόγους: α) τα δύο πανεπιστημιακά τμήματα, παρά τις 
προφανείς διαφορές, εκπαιδεύουν υποψήφιους εκπαιδευτικούς, γεγονός που προκαλεί το 
ερώτημα αν συγκλίνουν στον τύπο του επαγγελματία εκπαιδευτικού που διαμορφώνουν, β) η 
επαγγελματική εμπειρία των δύο συγγραφέων Ως υπηρετούντων εκπαιδευτικών ανέδειξε την 
ανεπάρκεια και τις ελλείψεις της αρχικής τους κατάρτισης, και γ) το πρόβλημα της αρχικής 
κατάρτισης των εκπαιδευτικών απασχόλησε έντονα όλους τους αρμόδιους και 
εμπλεκόμενους φορείς κατά τη διάρκεια της μεταπολίτευσης µέχρι σήµερα, γεγονός που 
δημιουργεί τον προβληματισμό για το αν σήµερα παραμένει ζητούμενο. Στην κατεύθυνση 
αυτή επιχειρήθηκε η ανάλυση και σύγκριση τῶν οδηγών σπουδών των εν λόγω τμημάτων 
εκπαίδευσης εκπαιδευτικών, που επικεντρώνεται στα παρακάτω βασικά ερωτήματα: α) σε 
ποιους άξονες στηρίζεται το περιεχόµενο σπουδών, β) ποιο μοντέλο εκπαίδευσης 
εκπαιδευτικών κυριαρχεί, γ) ποιος είναι ο ρόλος του εκπαιδευτικού και ὃ) τι πρέπει να 
γνωρίζουν οἱ μελλοντικοί εκπαιδευτικοί, προκειμένου να ανταποκριθούν επαρκώς στη 
σύγχρονη εκπαιδευτική και κοινωνική πραγματικότητα. 

1.2 ΜΟΝΤΕΔΑΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 


Ἡ συζήτηση για την εκπαίδευση τῶν εκπαιδευτικών έχει διαχρονικό χαρακτήρα. Το 
ερώτηµα αν ο εκπαιδευτικός γεννιέται ή γίνεται απασχόλησε την παιδαγωγική σκέψη. καθώς 
µε την ανάπτυξη των σύγχρονων κοινωνιών αναδύθηκε η ανάγκη για τον «επαγγελματία 
παιδαγὠγό». Έτσι, διατυπώθηκαν διαφορετικές θεωρίες για το επάγγελμα του εκπαιδευτικού 
και αντίστοιχα διαμορφώθηκαν μοντέλα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών µε κυριότερα: 
9 τοπαραδοσιακό μοντέλο που στηρίζεται στην απόκτηση πρακτικών εμπειριών µέσα 
απὀ την παρακολούθηση µαθηµάτων έμπειρων εκπαιδευτικών. 
9 το ανθρωποκεντρικό μοντέλο που έδινε έμφαση στην ηθική ανάπτυξη τῆς 
προσωπικότητας των εκπαιδευτικών, προσδίδοντας στην εκπαίδευση ηθικοπλαστικό 
ρόλο. 
9 το μπιχεβιοριστικό μοντέλο, σύμφωνα µε το οποίο ο εκπαιδευτικός καλείται να 
εφαρμόσει συγκεκριμένες αρχές και μεθόδους, προκειµένου να επιτύχει την 
αποτελεσματική διδασκαλία που έχει µετρήσιμα κριτήρια. 
9 το μοντέλο της διερευνητικής προσέγγισης που προὐποθέτει κριτικά σκεπτόµενο 
εκπαιδευτικό, ο οποίος προσπαθεί µέσα απὀ τη διδασκαλία του να απαντήσει στους 
προβληματισμούς των μαθητών του. 
Τα παραπάνω μοντέλα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών δεν συνεπάγεται ότι σήµερα δεν 
υπάρχουν και δεν εφαρμόζονται άλλο πια και ότι δεσπόζει και κυριαρχεί µόνο το σύγχρονο. 
Τα προγράµµατα σπουδών εκπαίδευσης εκπαιδευτικών περιλαμβάνουν σήµερα στοιχεία από 
όλα σχεδόν τα προαναφερθέντα μοντέλα (Χατζηδήμου, 2008). 

Από τα παραπάνω μοντέλα προκύπτουν και δύο, κυρίως, τύποι εκπαιδευτικών: 

9 ϱ) εντολοδόχος εκπαιδευτικός, ο οποίος εφαρμόζει αποκλειστικά τις οδηγίες που 
δίνονται από το αναλυτικό πρόγραµµα στη διεξαγωγή τῆς διδασκαλίας και υλοποιεί 
την επίσημη εκπαιδευτική πολιτική. 

9 ϱ) στοχαζόµενος, επιστήμονας και ερευνητής εκπαιδευτικός, ο οποίος διακρίνεται 
από κριτική σκέψη, εφαρμόζει καινοτόμες δράσεις, αντιλαμβάνεται τις ανάγκες και 
τα προβλήµατα τῶν μαθητών του και αξιολογεί τη δράση του. 

Ο δεύτερος αυτός τύπος εκπαιδευτικού εκφράζει το μοντέλο της διερευνητικής προσέγγισης, 
το οποίο µπορεί να ανταποκριθεί καλύτερα στις σύγχρονες απαιτήσεις. Όμως, η ελληνική 
εκπαίδευση είναι ακόµη προσανατολισμένη στην προετοιμασία ενός εκπαιδευτικού ὣς 
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αποδέκτη και εκτελεστή οδηγιών και εντολών (Ἑωχέλλης, 2006). Ωστόσο, αυτή δεν είναι η 
μοναδική αδυναμία της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών στη χώρα µας. Γι’ αυτό, είναι 
απαραίτητο να παρουσιαστούν πρώτα οι τοµείς που πρέπει να καλύπτει ένα Πρόγραμμα 
Σπουδών εκπαίδευσης εκπαιδευτικών. 

1.9 ΠΕΡΗΧΟΜΕΝΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ ΣΠΟΥΔΩΝ 


Το Πανεπιστήµιο ως ο βασικός φορέας εκπαίδευσης εκπαιδευτικών χαρακτηρίζεται 
από την αμφίδρομη σχέση του µε την κοινωνία και την οικονομία, σχέση η οποία βασίζεται 
στον κυρίαρχο ρόλο του στην επαγγελματική τριτοβάθμια εκπαίδευση. Οι εξελίξεις που 
σημειώνονται στη σηµερινή παγκοσμιοποιηµένη κοινωνία απαιτούν από το Πανεπιστήµιο 
γενικές γνώσεις, γιατί αυτές εξασφαλίζουν την ευελιξία και την προσαρµοστικότητα του 
εργατικού δυναμικού, αλλά και εξειδικευμένες γνώσεις, γιατί έτσι επιτυγχάνεται η άµεση 
ένταξη του στελεχιακού δυναμικού στην παραγωγή. Αυτά τα δεδοµένα προκαλούν 
προβληματισμό σχετικά µε την οργάνωση των Προγραμμάτων Σπουδών. 

Το περιεχόµενο Σπουδών, λοιπόν, των Σχολών εκπαίδευσης των μελλοντικών 
εκπαιδευτικών επιβάλλεται, προκειµένου να χαρακτηριστεί πλήρες και ολόπλευρο, να 
στηρίζεται σε τέσσερις βασικούς άξονες: 

α) Επιστημονική κατάρτιση: η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης πρέπει να έχει ὡς βασικό στοιχείο την ειδίκευση. Ο κάθε εκπαιδευτικός οφείλει 
να γνωρίζει όχι µόνο τις επιστημονικές γνώσεις ενός συγκεκριμένου γνωστικού πεδίου, αλλά 
και τη μέθοδο, καθώς και τον τρόπο µε τον οποίο παράγονται, ανανεώνονται και 
διευρύνονται. 

β) Παιδαγωγική κατάρτιση: ο άξονας αυτός αναφέρεται τόσο στην ενηµέρωση και την 
άσκηση των μελλοντικών εκπαιδευτικών σε θέµατα διδακτικής μεθοδολογίας όσο και στην 
απόκτηση των ψυχοπαιδαγωγικών και κοινωνικών γνώσεων και δεξιοτήτων που είναι 
αναγκαίες για να μπορούν αυτοί να αναπτύσσουν τις ενδεδειγµένες σχέσεις µε τους µαθητές 
τους, να τους βοηθούν στην αντιμετώπιση τῶν μαθησιακών και λοιπών προβλημάτων τους, 
να κατανοούν την αποστολή του σχολείου και να αντιλαμβάνονται την κοινωνική λειτουργία 
της εκπαίδευσης (Κασσωτάκης, 2005). 

γ) Πρακτική άσκηση: µε την πρακτική άσκηση ο μελλοντικός εκπαιδευτικός αποκτά τη 
δυνατότητα να συνδέσει τὴ θεωρία µε την πράξη, να αξιοποιήσει τις γνώσεις του, να 
γνωρίσει από κοντά τη σχολική πραγματικότητα, να εντοπίσει τα προβλήματα που 
αντιμετωπίζουν τόσο οι εκπαιδευτικοί στο εκπαιδευτικό τους έργο όσο και οἱ µαθητές στο 
σχολείο, να προβληματιστεί πάνω σε αυτά, να διαπιστώσει κατά πόσο υπάρχει αρμονική 
συνεργασία ανάµεσα σε όλους τους εμπλεκόμενους φορείς τῆς εκπαίδευσης (Χατζηδήμου, 
2003). 

ὃ) Γενική εκπαίδευση: το πανεπιστήμιο δεν µπορεί να έχει αποκλειστικό στόχο την παροχή 
επαγγελματικής κατάρτισης. Οφείλει να βοηθά στην κριτική ανακάλυψη της πραγματικής 
γνώσης, να αναπτύσσει ανώτερες πνευματικές ικανότητες, να καλλιεργεί την κατανόηση του 
τρόπου ζωής των άλλων. Επίσης, πρέπει να συμβάλλει στη διαµόρφωση ανθρώπων µε 
επιστημονική. ηθική και πολιτική συνείδηση, συντείνοντας στην ολοκληρωμένη ανάπτυξη 
κάθε ατόμου (Νούτσος, 1999). 

Συμπερασματικά, η ολοκληρωμένη και αποτελεσματική εκπαίδευση τῶν 
εκπαιδευτικών δεν µπορεί να επικεντρώνεται στη µονόπλευρη ανάπτυξη µίας από τις 
τέσσερις συνιστώσες αλλά στον συνδυασμό αυτών (Βτίπκπιαῃ, 2000). 

Κατά καιρούς επισημαίνεται η ανισοµερής ανάπτυξη των τεσσάρων βασικών τομέων 
στα Προγράµµατα Σπουδών τῶν Σχολών εκπαίδευσης εκπαιδευτικών. Συχνά εκδηλώνεται η 
δυσαρέσκεια των υποψηφίων και των υπηρετούντων εκπαιδευτικών, η οποία σχετίζεται µε 
την εκπαίδευση που δέχτηκαν κατά τις πανεπιστημιακές τους σπουδές. Έρευνα που έγινε µε 
ερωτηματολόγιο σε αντιπροσωπευτικό δείγµα καθηγητών τῆς δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
έδειξε ότι το 67,200 των ερωτηθέντων δεν ήταν ικανοποιημένοι απὀ τις πανεπιστημιακές τους 
σπουδές, ενώ το σύνολο σχεδόν τῶν εκπαιδευτικών αυτών (93.6νΩ δήλωσε ότι ήταν λίγο ἠ 
ελάχιστα ικανοποιημένοι απὀ τον βαθµό, στον οποίο τους προετοίµασε το Πανεπιστήµιο για 
να ασκήσουν το επάγγελμά τους (Κασσωτάκης, 2005). Επιπλέον, καθηγητές και ερευνητές 
στο Πανεπιστήµιο εντοπίζουν εµμφαντικά σημαντικές ελλείψεις στα Προγράµµατα Σπουδών 
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των τμημάτων που εκπαιδεύουν τους υποψήφιους εκπαιδευτικούς τῆς Δ.Ε. Οι ελλείψεις 
αυτές μπορούν να συνοψιστούν ὡς εξής: 

α) αν εξαιρέσει κανείς τα Τμήματα Φιλοσοφίας και Παιδαγωγικής και Ψυχολογίας και 
Φιλοσοφικών και Κοινωνικών Σπουδών, όλα τα υπόλοιπα τμήματα που εκπαιδεύουν 
εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, τόσο τῶν θεωρητικών όσο και τῶν θετικών 
σχολών, εμφανίζουν σοβαρές ελλείψεις αφενός στην παιδαγωγική και διδακτική κατάρτιση, 
αφετέρου στην ψυχολογική, κοινωνιολογική και φιλοσοφική κατάρτιση, 

β) τα παραπάνω τµήµατα που φαίνεται να δίνουν έμφαση στον παιδαγωγικό και διδακτικό 
τοµέα Ὁστερούν στην κατάρτιση στα γνωστικά αντικείµενα, τα οποία θα κληθούν να 
διδάξουν οι εκπαιδευτικοί της πράξης, 

Υγ) ο τοµέας τῆς πρακτικής άσκησης απουσιάζει εντελώς σχεδόν απὀ το σύνολο των 
πανεπιστημιακών τμημάτων που καταρτίζουν μελλοντικούς εκπαιδευτικούς τῆς Δ.Ε. 
Πράγματι, η εξαιρετικά χρήσιμη πρακτική άσκηση, όπως διαπιστώνεται απὀ εξωτερικεύσεις 
φοιτητών των τμημάτων που την εφαρμόζουν, καθώς και από πορίσματα λίγων σχετικών 
ερευνών στη χώρα µας και πολύ περισσότερο διεθνών, απουσιάζει εντελώς απὀ τα 
Προγράμματα Σπουδών (Χατζηδήμου, 2012). Η απουσία αυτή µπορεί να δικαιολογηθεί είτε 
επειδή οι πανεπιστημιακές σχολές αγνοούν τη σημασία της είτε επειδή φοβούνται μήπως 
κατηγορηθούν ότι µε την πρακτική άσκηση θα υποβαθµίσουν τις σπουδές τους. 

Καταληκτικά, τα Προγράµµατα Σπουδών τῶν σχολών εκπαίδευσης τῶν εκπαιδευτικών 
της Δ.Ε. εμμένουν κατά κύριο λόγο στην επιστημονική κατάρτιση τῶν εκπαιδευτικών και 
σχεδόν καθόλου στην παιδαγωγική και διδακτική, ενώ η πρακτική άσκηση είναι ανύπαρκτη. 
Τα πανεπιστημιακά τμήματα φαίνεται ότι διακατόχονται απὀ το φόβο μήπως κατηγορηθούν 
ότι τα πτυχία που χορηγούν δεν θα όχουν επιστημονική εγκυρότητα και αξιοπιστία, γι’ αυτό 
ξεχνούν την αποστολή τους που σχετίζεται µε την εκπαίδευση φοιτητών που πρόκειται να 
διδάξουν σε σχολεία και όχι να ασχοληθούν µε την επιστήμη (Χατζηδήμου, 2008). 
2.ΠΗΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑΣΠΟΥΔΩΝΊΤΩΝ ΤΜΗΜΑΤΩΝ ΦΙΛΟΛΟΓΙΑΣ ΚΑΙ 
ΜΟΥΣΙΚΩΝ ΣΠΟΥΔΩΝ 


2.1 ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΣΠΟΥΔΩΝ ΤΟΥ ΤΜΗΜΑΤΟΣ ΦΙΛΟΛΟΓΙΑΣ Α.Π.0. 


Ἡ Φιλοσοφική Σχολή του Α.Π.Θ. ιδρύθηκε µε τον Ν.32341 του 1925, όµως λειτούργησε 
για πρώτη φορά το ακαδηµαϊκό έτος 1926-27, χορηγώντας από τα έντεκα πτυχία που 
καθόριζε ο ιδρυτικός νόμος µόνο τα πέντε: Φιλοσοφίας και Παιδαγωγικής, Κλασικής 
Φιλολογίας, Μεσαιωνικής και Νεώτερης Ελληνικής Φιλολογίας, Ιστορίας και Αρχαιολογίας. 
Κατά την πάροδο τῶν ετών παρουσιάζονται διαφοροποιήσεις στην παροχή τῶν ειδικεύσεων 
και δοµικές αλλαγές της Σχολής µέχρι το 1993 που λαμβάνει τη δοµή που παραμένει έως 
σήµερα και περιλαμβάνει τα τμήματα: Φιλολογίας, Ἱστορίας- Αρχαιολογίας, Φιλοσοφίας- 
Παιδαγωγικής, Ψυχολογίας και Ἑένων Γλωσσών (Π.Δ. 152/1993 «Κατάτµηση του Τµήµατος 
Φιλοσοφίας, Παιδαγωγικής και Ψυχολογίας τῆς Φιλοσοφικής Σχολής του Α.Π.Θ., ΦΕΙΚ. 
63/21-41993). 

Σύμφωνα µε τον Οδηγό Σπουδών του ακαδημαϊκού έτους 2011-12, το Τµήµα 
Φιλολογίας προσφέρει τρεις ειδικότητες που αντιστοιχούν στους τρεις τοµείς του: α) 
Κλασικής Φιλολογίας, β) Μεσαιωνικών και Νέων Ελληνικών Σπουδών, γ) Γλωσσολογίας. Το 
πτυχίο που απονέμει είναι ενιαίο, αλλά αναγράφεται σε αυτό η ειδικότητα του πτυχιούχου. Οι 
σπουδές διαρκούν οκτώ εξάμηνα και διαρθρώνονται σε δύο κύκλους που ο καθένας τους 
διαρκεί τέσσερα εξάμηνα. Για την απόκτηση του πτυχίου οι φοιτητές πρέπει να 
παρακολουθήσουν και εξεταστούν σε 40 τουλάχιστον µαθήµατα, συμπληρώνοντας 
υποχρεωτικά τουλάχιστον 240 Ε6Τ5. 

Οι προπτυχιακές σπουδές του Τµήµατος Φιλολογίας διαιρούνται σε δύο ζώνες: η α΄ 
ζώνη διαρθρώνεται χρονικά σε τέσσερα εξάµηνα και περιλαμβάνει 25 υποχρεωτικά 
µαθήµατα, εκ τῶν οποίων 10 Αρχαίων Ελληνικών, 10 Μεσαιωνικών και Νέων Ελληνικών 
και 5 Γλωσσολογίας. Επίσης, σε αυτή τη ζώνη εντάσσονται 4 µαθήµατα ξένης γλώσσας και 
το πιστοποιητικὀ παρακολούθησης σεμιναρίων Πληροφορικής, για το οποίο απαιτείται 
υποχρεωτικά η παρακολούθηση ενός δίωρου σεμιναρίου. Επιπλέον, το Τµήµα προσφέρει 
έναν Κύκλο πέντε δίωρων σεμιναρίων Πληροφορικής, για τα οποία χορηγεί βεβαίώση 
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παρακολούθησης. Η β΄ ζώνη των σπουδών διαρθρώνεται χρονικά σε τέσσερα εξάμηνα, η 
οποία περιλαμβάνει τα κατ᾽ επιλογήν υποχρεωτικά µαθήµατα που αποτελούνται απὀ τα 
µαθήµατα ειδίκευσης και τα επιλεγόµενα µαθήµατα απὀ τα Τμήματα Ἱστορίας- Αρχαιολογίας, 
Φιλοσοφίας-Παιδαγωγικής, Ψυχολογίας, Θεάτρου και Ξένων Γλωσσών. 

Πιο συγκεκριµένα, σύμφωνα µε το Πρόγραμμα Σπουδών, ο απόφοιτος του 
Φιλολογικού Τµήµατος µε ειδίκευση στην κλασική φιλολογία παρακολουθεί: 

9 25 µαθήµατα Κλασικών Σπουδών 
10 µαθήµατα Μεσαιωνικών και Νεοελληνικών Σπουδών 
5 µαθήµατα Γλωσσολογίας 
3 µαθήµατα Αρχαίας Ἱστορίας και Κλασικής Αρχαιολογίας 
4 µαθήµατα ἘΞένης Γλώσσας 
2 µαθήµατα ελεύθερων επιλογών, όπου συστήνεται η επιλογή του µαθήµατος 
«Διδακτική τῶν Αρχαίων Ελληνικών» του Τµήµατος Φιλοσοφίας- 
Παιδαγωγικής. 
Ο απόφοιτος του Φιλολογικού Τµήµατος που αποκτά ειδίκευση στη Γλωσσολογία 
παρακολουθεί: 
9 20 µαθήµατα Γλωσσολογίας 

10 µαθήµατα Κλασικών Σπουδών 
10 µαθήµατα Μεσαιωνικών και Νεοελληνικών Σπουδών 
4 µαθήµατα Ξένης Γλώσσας 
5 µαθήµατα ελεύθερων επιλογών από Παιδαγωγικά, Ἱστορία ή Παιδαγωγικά, 
Λαογραφία, Φιλοσοφία και Ψυχολογία 
Ο απόφοιτος του Τµήµατος Φιλολογίας µε ειδίκευση στη Μεσαιωνική και Νεοελληνική 
Φιλολογία παρακολουθεί: 
25 µαθήµατα Μεσαιωνικών και Νεοελληνικών Σπουδών 
10 µαθήµατα Κλασικών Σπουδών 
4 µαθήµατα Ξένης Γλώσσας 
1 µάθηµα Βυζαντινής ή Νεώτερης Ιστορίας 
4 µαθήµατα ελεύθερων επιλογών 

Το Πρόγραμμα Σπουδών του Τµήµατος Φιλολογίας προκαλεί αξιοσημείωτες 
διαπιστώσεις. Οι απόφοιτοι και τῶν τριών ειδικεύσεων, µε βάση τον αριθµό των διδακτικών 
μονάδων και τῶν µαθηµάτων, αποκτούν επαρκείς γνώσεις στις Κλασικές Σπουδές και στη 
Μεσαιωνική και Νεοελληνική Φιλολογία. Η κατάρτισή τους περιορίζεται σε µια αυστηρή 
εκμάθηση αυτών τῶν γνωστικών αντικειμένων. Όμως, δεν είναι ικανοποιητικά καταρτισµένοι 
στην Ἱστορία, δεν λαμβάνουν την απαιτούμενη διδακτική και παιδαγωγική κατάρτιση, ενώ 
δεν συμμετέχουν σε πρακτική άσκηση, αφού το Τµήµα Φιλολογίας δεν την προσφέρει. Κατά 
συνέπεια, η εκπαίδευση των μελλοντικών φιλολόγων κρίνεται ανεπαρκής και ελλιπής. 
Ωστόσο, οι πτυχιούχοι του Τµήµατος αυτού διορίζονται ως εκπαιδευτικοί στη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση, όπου είναι υποχρεωμένοι να αναλάβουν διδακτικές υποχρεώσεις µε τεράστιο 
εὗρος, καθώς τα φιλολογικά µαθήµατα καλύπτουν µεγάλο µέρος του προγράµµατος του 
Γυμνασίου καιτου Ενιαίου Λυκείου (Σταύρου, 1999). 


2.2ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΣΠΟΥΔΩΝ ΤΟΥ ΤΜΗΜΑΤΟΣ ΜΟΥΣΗ«ΩΝ ΣΠΟΥΔΩΝ ΤΟΥ 
Α.Π.Θ. 


Το Τµήµα Μουσικών Σπουδών ιδρύθηκε το 1984 ὡς τµήµα της Σχολής Καλών Τεχνών 
του Α.Π.Θ. µετο Π.Λ. 169/195δ4 και άρχισε τη λειτουργία του το ακαδηµαϊκό έτος 1955-56. 
Είναι το πρώτο πανεπιστημιακό Τµήµα Μουσικών Σπουδών που λειτούργησε στην Ελλάδα. 
Οι μουσικές σπουδές που παρέχονται στο Τµήµα αφορούν τους κλάδους της μουσικολογίας 
και της μουσικής παιδαγωγικής,, από τους οποίους ο Κλάδος της µουσικολογίας αποτελεί 
ειδίκευση που αναγράφεται στο πτυχίο, ενώ από το ακαδηµαϊκό έτος 2003-04 καθιερώνεται 
και η ειδίκευση της σύνθεσης αναγραφόµενη στο πτυχίο. 

Σύμφωνα µε τον Οδηγό Σπουδών του ακαδημαϊκού έτους 2013-14, το Τµήµα 
Μουσικών Σπουδών προσφέρει προπτυχιακές σπουδές που διαρκούν δέκα εξάμηνα και 
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οδηγούν στην απόκτηση πτυχίου σε µία απὀ τις δύο κατευθύνσεις α) κατεύθυνση 
Μουσικολογίας /Μουσικής Παιδαγωγικής ὡς ενιαία κατεύθυνση, β) κατεύθυνση Σύνθεσης. 
Για την απόκτηση του πτυχίου οι φοιτητές της πρώτης κατεύθυνσης πρέπει να 
παρακολουθήσουν 57 µαθήµατα και της δεύτερης κατεύθυνσης 56, συμπληρώνοντας 300 
ΕςΟΤΡ, ενώ είναι υποχρεωτική η εκπόνηση διπλωματικής εργασίας. Σύμφωνα µε τις βασικές 
αρχές του Προγράµµατος Σπουδών, η κατεύθυνση της Μουσικής Παιδαγωγικής αποσκοπεί 
αφενός στην επιστημονική έρευνα στον χώρο της Μουσικής Εκπαίδευσης και Ψυχολογίας, 
αφετέρου στη συστηματική και άρτια προετοιμασία τῶν μελλοντικών μουσικοεκπαιδευτικών 
τόσο στη δημόσια όσο και στην ιδιωτική εκπαίδευση όλων τῶν βαθμίδων. Από την άλλη, η 
κατεύθυνση της Μουσικής Σύνθεσης έχει ως στόχο την ανάδειξη νέων συνθετών αλλά 
παράλληλα και νέων μουσικοθεωρητικών, καθώς στο Πρόγραµµα Σπουδών δίνεται μεγάλο 
βάρος στον τοµέα των Ανώτερων Θεωρητικών. 
Πιο συγκεκριµένα, ο απόφοιτος του Τµήµατος Μουσικών Σπουδών µε κατεύθυνση 

Μουσικολογίας / Μουσικής Παιδαγωγικής παρακολουθεί: 
30 υποχρεωτικά µαθήµατα Μουσικολογίας, Μουσικής και Σύνθεσης 
3 µαθήµατα Ξένης Γλώσσας 
1 µάθηµα «Εισαγωγή στην Παιδαγωγική» 
1. µάθηµα «Μουσική Παιδαγωγική κατά την προσχολική ηλικία και την 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση» 
9 | µάθηµα «Μουσική Παιδαγωγική» 

9 11 υποχρεωτικά κατ’ επιλογή µαθήµατα Μουσικολογίας και Μουσικής 

9 2 µαθήµατα «Ειδικοί τοµείς Μουσικής Παιδαγωγικής / Μουσικής Ψυχολογίας 

9 ὃ µαθήµατα ελεύθερης επιλογής 
Ο απόφοιτος του Τµήµατος µε κατεύθυνση Μουσικής Σύνθεσης παρακολουθεί: 

9 23 υποχρεωτικά µαθήµατα Σύνθεσης, Ενορχήστρωσης και Εκτέλεσης 
16 υποχρεωτικά µαθήµατα Μουσικολογίας και Μουσικής Ακουστικής 
1 µάθηµα «Εισαγωγή στη Μουσική Παιδαγωγική» 
3 µαθήµατα Ξένης Γλώσσας 
5 υποχρεωτικά κατ’ επιλογή µαθήµατα Μουσικής Ακουστικής και Μουσικής 
Πράξης 

9 | µάθηµα «Βιδικοίτοµείς Μουσικής Παιδαγωγικής / Μουσικής 

9 7 µαθήµατα ελεύθερης επιλογής 
Συνάγεται, λοιπόν, ότι το Πρόγραμμα Σπουδών του Τµήµατος Μουσικών Σπουδών 
περιλαμβάνει πολλά και απαιτητικά µαθήµατα μουσικολογικού περιεχοµένου, ιστορίας της 
μουσικής και ανάπτυξης πολλαπλών μουσικών δεξιοτήτων, γεγονός που προσφέρει στους 
απόφοιτους του Τµήµατος επαρκή επιστημονική κατάρτιση. Ενδιαφέρον παρουσιάζει η 
διαφοροποίηση των κατευθύνσεων, η οποία αποσκοπεί σε διαφορετικό επαγγελματικό 
προσανατολισμό. Έτσι, όσοι επιθυμούν να γίνουν εκπαιδευτικοί μπορούν να επιλέξουν την 
κατεύθυνση της Μουσικολογίας / Μουσικής Παιδαγωγικής, όµως η επιλογή της κατεύθυνσης 
αυτής δεν θεωρείται προαπαιτούµενη για τον διορισμό των μελλοντικών 
μουσικοεκπαιδευτικών. Επιπλέον, θα μπορούσαμε να διαπιστώσουμε µία αντίφαση ανάµεσα 
στους στόχους του Προγράµµατος και στο περιεχόμενό του. ενώ δηλαδή η κατεύθυνση της 
Μουσικολογίας / Μουσικής Παιδαγωγικής στοχεύει στην ολοκληρωμένη προετοιμασία 
μελλοντικών εκπαιδευτικών, παρατηρείται αφενός εμφανής υστέρηση στην παιδαγωγική, 
κοινωνιολογική, φιλοσοφική και ψυχολογική κατάρτιση, αφετέρου έλλειψη διδακτικής 
μεθοδολογίας και πρακτικής άσκησης. Όπως φαίνεται, προσφέρεται ένα µάθηµα 
Παιδαγωγικής και τρία µαθήµατα Μουσικής Παιδαγωγικής / Ψυχολογίας, στα οποία δίνεται 
έµφαση κυρίως στην ψυχολογική διάσταση τῆς μουσικής µέσα από το πώς αντιλαμβάνεται 
και κατανοεί ο μουσικός τη μουσική. Πέρα από την ειδική και περιορισμένη αυτή διάσταση 
της Μουσικής Παιδαγωγικής σε ζητήματα και τοµείς καθαρά μουσικούς, φαίνεται ότι η 
κατάρτιση για τους μελλοντικούς εκπαιδευτικούς τῆς πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθµιας 
εἶναι ανεπαρκής. 
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3.ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 


Ἡ παρουσίαση των Προγραμμάτων Σπουδών των Τμημάτων Φιλολογίας και Μουσικών 
Σπουδών του Α.Π.Θ. αναδεικνύει τους κύριους άξονες στους οποίους στηρίζεται ο 
σχεδιασμός και η διαμόρφωσή τους. Κυριαρχούν τα ακαδημαϊκά κριτήρια επιστηµολογικής 
φύσης και τακτοποίήησης των επιµέρους αντικειμένων στο πλαίσιο ενός καταλόγου 
µαθηµάτων µε αθροιστική σχέση μεταξύ τους. Τα προγράµµατα έχουν θεωρητικό 
προσανατολισμό, γεγονός που αντανακλά και στον χαρακτήρα του χορηγούµενου πτυχίου. το 
οποίο ουσιαστικά πιστοποιεί το επίπεδο της ακαδημαϊκής κατάρτισης τῶν φοιτητών. 
Αντίθετα, το στοιχείο της πρακτικής άσκησης παραμένει ανύπαρκτο. Έτσι, απουσιάζει µία 
βασική προὐπόθεση για την ανάπτυξη του κριτικού στοχασμού στους υποψήφιους 
εκπαιδευτικούς απέναντι στην εκπαιδευτική και κοινωνική πραγματικότητα. Το περιεχόµενο 
της εκπαίδευσης στοχεύει στην εκμάθηση τῶν γνώσεων, των δεξιοτήτων και των τεχνικών, 
µε αποτέλεσµα ο εκπαιδευτικός να περιορίζεται σε έναν διεκπεραιῶωτικό ρόλο για την 
εφαρµογή του αναλυτικού προγράµµατος (Αυγητίδου ὅς Γεωργιάδης, 2004). Κατά συνέπεια. 
το μοντέλο της διερευνητικής προσέγγισης και ο τύπος του στοχαζόµενου εκπαιδευτικού 
εξακολουθούν να αποτελούν ζητούμενα τῆς εκπαίδευσης τῶν μελλοντικών εκπαιδευτικών. 

Για τον σχεδιασμό και την κατάρτιση των προγραμμάτων σπουδών τους είναι 
υπεύθυνα τα ἴδια τα πανεπιστημιακά τµήµατα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών. Τα 
πανεπιστημιακά τµήµατα που αποτέλεσαν αντικείµενο τῆς συγκριτικής θεώρησης δεν 
διαμόρφωσαν µέσα από τα προγράµµατα σπουδών ένα πλαίσιο µαθηµάτων που να 
ανταποκρίνεται στην επαγγελματική τοὺς διάσταση, υπερτονίξοντας µε αυτόν τον τρόπο τον 
ακαδημαϊκό χαρακτήρα και υποβαθµίζοντας ταυτόχρονα τον επαγγελματικό χαρακτήρα της 
τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, γεγονός που έρχεται σε αντίθεση µε τις ανάγκες της οικονοµίας 
και της σύγχρονης κοινωνίας. 

Τα τμήματα Φιλολογίας και Μουσικών Σπουδών φαίνεται ότι υποβαθµίζουν τόσο τον 
παιδαγώγικό και διδακτικό τοµέα όσο και τον τοµέα τῆς πρακτικής άσκησης, γεγονός που 
αναδεικνύει τον προσανατολισμό τους στον «επιστήμονα» εκπαιδευτικό. Φαίνεται ότι 
θεωρούν πως αρκεί η ικανοποιητική κατοχή του γνωστικού αντικειμένου, προκειµένου να 
είναι σε θέση να το διδάξει κάποιος αποτελεσματικά. Ἡ άποψη, όμῶς, αυτή εκλαμβάνεται 
πλέον ὡς ξεπερασμένη, καθώς αντικρούεται βάσει στοιχείων από σχετικές επιστημονικές 
εργασίες, ενώ παράλληλα ακυρώνεται και απὀ την ἴδια την εκπαιδευτική πράξη 
(Χατζηδήμου, 2012). Κατά συνέπεια, οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί καθίστανται αδύναμοι και 
άοπλοι στην άσκηση του επαγγέλματός τους και το εκπαιδευτικό τους έργο προοιωνίζεται 
προβλήµατα και δυσκολίες. Έτσι, η επαφή του νεοδιόριστου φιλολόγου ή µουσικολόγου µε 
τη σχολική πράξη συνοδεύεται απὀ αὐτοσχέδιες, πρόχειρες προσεγγίσεις στη διδασκαλία και 
απὀ το γνωστό «σοκ τῆς πράξης». Επομένως, ο εκπαιδευτικός για την εκπλήρωση τῆς 
αποστολής του δεν αρκεί να εἶναι µόνο καταρτισµένος στην ειδικότητά του, αλλά πρέπει να 
είναι και «καλός δάσκαλος». Αυτό σηµαίνει ότι θα έπρεπε να εφοδιάζεται κατά τη διάρκεια 
των σπουδών του µε τις απαραίτητες παιδαγωγικές γνώσεις και πρακτικές διδακτικές 
εµπειρίες, για να ανταποκριθεί στο πολύπλευρο έργο του (Χατζηδήμου, 2008). 

Κρίνεται, λοιπόν, απαραίτητη η αναμόρφωση του περιεχοµένου και της δοµής, καθώς 
και ο επαναπροσδιορισµός των στόχων των προγραμμάτων σπουδών των Τμημάτων 
Φιλολογίας και Μουσικών Σπουδών. Στη σύγχρονη Παιδαγωγική επικρατεί η άποψη ότι η 
εκπαίδευση όλων των εκπαιδευτικών πρέπει να επικεντρώνεται στην κοινή παιδαγωγική 
αποστολή τους, µε τις διαφοροποιήσεις ὣς προς τα αντικείµενα διδασκαλίας και την ηλικία 
των μαθητών. Το περιεχόµενο σπουδών των τμημάτων εκπαίδευσης εκπαιδευτικών πρέπει να 
επιδιώκει την προετοιμασία εκπαιδευτικών που θα διαθέτουν ελεύθερη και κριτική σκέψη, 
αἴσθημα υπευθυνότητας τῆς αποστολής τους, ικανότητα οργάνωσης διαδικασιών 
δημιουργικής μάθησης και κοινωνικοποίησης τῆς νέας γενιάς, παιδαγωγική συμπεριφορά, 
αναστοχαζόµενη δράση, διάθεση εφαρµογής καινοτομιών (Ἑωχέλλης, 2006. ο 
εκπαιδευτικός σήµερα δεν µπορεί πια να αποτελεί απλό µεταδότη γνώσεων, αλλά οφείλει να 
μεταδίδει την τέχνη του τρόπου μάθησης και την απόκτηση της ικανότητας μάθησης. 
Συμπληρωματικά, αποτελεί επιτακτική ανάγκη η ένταξη της πρακτικής άσκησης στα 
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προγράµµατα σπουδών, ώστε να συνδεθεί το Πανεπιστήµιο µε το σχολείο και το σχολείο µε 
το Πανεπιστήµιο (Χατζηδήμου, 2003). 

Συμπερασματικά, η εκπαίδευση συνιστά τον πλέον αποτελεσματικό θεσμό που 
διαθέτει η κοινωνία για να αντιμετωπίσει τις ανάγκες του παρόντος και να ανταποκριθεί στις 
προκλήσεις του μέλλοντος. Η πραγματικότητα του 21" αιώνα και τα ευρωπαϊκά συστήµατα 
εκπαίδευσης επιβάλλουν την αναθεώρηση πολλών απὀ τις επικρατούσες αντιλήψεις στη 
χώρα µας, όπως της παρωχηµένης άποψης ότι αποτελεσματικός εκπαιδευτικός θεωρείται 
αυτός που είναι µόνο καλά επιστημονικά καταρτισµένος και επαρκής γνώστης του γνωστικού 
αντικειμένου που διδάσκει. Όμως, όταν ο εκπαιδευτικός διαθέτει επιστημονική κατάρτιση, η 
οποία δεν συνοδεύεται απὀ επαρκή παιδαγωγική συγκρότηση, τότε χαρακτηρίζεται ὣς 
λειτουργικά ανεπαρκής. Αξιοσημείωτη είναι η απόφαση στην υπόθεση 1 αντίο-ΒΙαπιὁ της 
οποίας η νοµολογία δημιουργεί προὐποθέσεις για ριζικές αλλαγές στη συγκρότηση τῆς 
έννοιας «εκπαιδευτικός». Σύμφωνα µε αυτή, η ὁραστηριότητα που χαρακτηρίζεται ὡς 
ουσιώδης για το επάγγελμα του εκπαιδευτικού είναι η «παιδαγωγική δραστηριότητα» και όχι 
«η υλοποίηση της κρατικής εκπαιδευτικής πολιτικής. Ἡ απόφαση αυτή ουσιαστικά 
αμφισβητεί την επαγγελματική επάρκεια του συνόλου των εκπαιδευτικών της 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Έτσι, λοιπόν, ενισχύεται η ανάγκη για τον εκσυγχρονισμό του 
συστήµατος εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών στη χώρα µας µε στόχο την προετοιμασία ενός 
«στοχαζόμενου» εκπαιδευτικού. 
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Γκαρίλα Βασιλική, Καθηγήτρια Β ΄/θµιας Εκπ/σης -- Δικηγόρος. 


Περίληψη 

Σκοπός τῆς εργασίας αυτής είναι µια ιστορική επισκόπηση των αναλυτικών 
προγραμμάτων σπουδών των Ἱδρυμάτων εκπαίδευσης Καθηγητών Φυσικής Αγωγής (µια 
πορεία πενήντα ετών) απὀ το 1552 έως το 1932. Για την προσέγγιση του ερευνητικού µας 
υλικού χρησιµοποιήσαµε τη μέθοδο της ιστορικής έρευνας, αξιοποιώντας ως πρωτογενείς 
πηγές: νόμους, διατάγματα, εγκυκλίους και αποφάσεις και ὡς δευτερογενείς πηγές: κάθε 
βιβλιογραφική αναφορά σχετιζόμενη µε το θέµα. Εστιάζουµε την ανάλυσή µας στη διάρκεια 
σπουδών, στις προὐποθέσεις εγγραφής και στα διδασκόµενα µαθήµατα τῶν παρακάτω 
ιδρυμάτων: Προσωρινή Σχολή Γυμµναστών (1582, 15584). Σχολή Γυμναστριών (Ζάππειο) 
(1891, 1593), Ειδική Γυμναστική Σχολή (1897-1898), Τάξη των Γυμναστριών της Ενώσεως 
Ελληνίδων (1805.1905δ). Σχολή Γυμναστών (1899), και Διδασκαλεία Γυμναστικής (1918. 
1920, 1929). 


Εισαγωγή 

Το 15324 ιδρύθηκε στο Ναύπλιο, στην πρωτεύουσα της νεοσύστατης Ἑλλάδας, το 
πρώτο γυμναστήριο για τους µαθητές του τότε ιδρυθέντος διδασκαλείου µε τα ανάλογα 
ακίνητα και κινητά όργανα γυμναστικής προσαρμοσμένο στο Γερμανικό γυμναστικό 
σύστηµα. Τη διεύθυνση του γυμναστηρίου ανέλαβε ο Γερμανός γυμναστής Τ.. ΚοιΚ., που 
περιελάμβανε όλα τα τότε γυµναστικά όργανα, ενώ στη συνέχεια λειτούργησαν γυμναστήρια 
στην Αίγινα, τη Σύρο και την Αθήνα. Με την µεταφορά του διδασκαλείου στην Αθήνα 
έκλεισε και το γυμναστήριο και ιδρύθηκε νέο στην Αθήνα, κοντά στο ναό της Μητροπόλεως, 
την διεύθυνση του οποίου ανέλαβε ο Γεώργιος Θ. Παγών. Οι απόφοιτοι δάσκαλοι απὀ το 
διδασκαλείο είχαν τα εφόδια για να διδάξουν τη γυμναστική και στα παιδιά του δημοτικού 
σχολείου αν ήθελαν (Γιαννάκη, 1981: σ. 162). 

Ο Παγών, ο οποίος είχε σπουδάσει στην Γερμανία, ήταν ο πρώτος έλληνας γυμναστής. 
Ἐπηρεασμένος, φυσικά από το γερμανικό σύστηµα που ακμάζει από τις αρχές του 19” αιώνα 
και είναι γνωστό ὡς Τήτηβεννερυπς, συνέγραψε το πρώτο βιβλίο γυμναστικής «Περίληψης 
της γυμναστικής συνερανισθείσα παρά του Γεωργίου 6Θ. Παγώντος γυμναστού εν τω 
Βασιλικώ Διδασκαλείω 1837». 

Το 1860 ιδρύεται «Ειδική Σχολή Υπαξιωματικών Προγυμναστών εν Αθήναις», για την 
άσκηση του στρατεύματος. Απόφοιτος ήταν ο Ν. Πυργός, ο οποίος στη συνέχεια σπούδασε 
οπλοµαχία στη Γαλλία (Γιαννάκη, 1981: σ. 162 και Κουλούρη. 1997). 


Ἱστορικό συγκείµενο 

Το 1580 γίνεται η πρώτη αξιόλογη προσπάθεια εισαγωγής της γυμναστικής στα 
σχολεία και μάλιστα ὡς υποχρεωτικό µάθηµα, έστω και µε ξεχωριστά αναγραφόµενο βαθμό. 
Είναι η πρώτη σοβαρή προσπάθεια απὀ την απελευθέρωση του έθνους αλλά και το 
προπαρασκευαστικό βήμα για την µετά από διετίας προσπάθεια µε το Β.Δ. της 22 Νοεμβρίου 
του 1552. 

Μετά τις επιδράσεις και την επιτυχία που είχε η ανασύσταση των Ολυμπιακών Αγώνων 
στην Αθήνα το 1896, και την αναβίώση στις συνειδήσεις του αρχαίου κλέους, αλλά και την 
ήττα στον ελληνοτουρκικό πόλεμο του 1597 γίνεται προσπάθεια εκ µέρους της πολιτείας 
(πρωτοβουλία του υπουργού παιδείας Αθ. Ευταξία) να εξαπλωθεί η γυμναστική µε το Νόμο 
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ΒΧΚΑ΄ της 12/7/1599 «περί γυμναστικής και γυµναστικών και αθλητικών αγώνων» καθώς 
και µε τα διατάγµατα της 20 Νοεμβρίου 1899, που τέθηκαν σε εκπαιδευτική ισχύ, να 
θεμελιωθούν οι βάσεις για τη σωστή διδασκαλία της Γυμναστικής σε όλα τα σχολεία και να 
οριστεί νέο αναλυτικό πρόγραµµα διδασκαλίας του µαθήµατος. 

Το 1900, ο Σπυρίδων Στάης, ένθερμος υποστηρικτής της γυμναστικής, όταν έλαβε το υ- 
πουργικό αξίωμα, αµέσως αὐξησε τις ώρες τῆς γυμναστικής στα Ελληνικά σχολεία και τα 
γυμνάσια σε 5 κάθε εβδομάδα (Αντωνίου, 1957-9:τόμ. Α΄, σσ.411-422). 

Ο 1. Χρυσάφης καιο Φ. Καρβέλας ήταν οι πρώτοι έλληνες γυμναστές που σπούδασαν 
µε υποτροφία του Κράτους στο εξωτερικό (Σουηδία) εκμεταλευόμενοι το δικαίωµα που του 
παρείχε ο Ν. ΒΧΚΑ΄’. Με την επάνοδό τους στην Ελλάδα το 1901 μετέφεραν τη φιλοσοφία 
καϊτις αρχές του σουηδικού γυμναστικού συστήµατος (Καρανταΐδου., 2000:σ.44). 

Μέσω εγκυκλίων, του Ὑπουργού Α. Αλεξανδρή επί κυβερνήσεως Βενιζέλου, 
επιχειρείται η εξασφάλιση στη γυμναστική κύρους ανάλογου µε αυτό που έχουν τα υπόλοιπα 
µαθήµατα, εξομοιώνοντας τους γυμναστές µε τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς, ώστε να µη 
μειώνεται η σημασία «της τε γυμναστικής και των διδασκόντων αυτήν εις την συνείδησιν τῶν 
µαθητών...τοὺς δε διδάσκοντας αυτήν µη παραβλέπητε, θεωρούντες αυτούς Ως αποτελούντας 
αναπόσπαστον µέρος του όλου διδακτικού προσωπικού, έχοντας τα αυτά δικαιώµατα 
στοργής και ενδιαφέροντος εκ µέρους παντός µεν του διδακτικού προσωπικού, ιδιαίτερα δε 
των προϊσταμένων τῶν σχολείων µε τους λοιπούς διδάσκοντας. Ὀθεν παρακελευόµεθα να 
καλώνται και οἱ διδάσκοντες την γυµναστικήν εις τα εκάστοτε συνεδρίας των υφ υμάς 
συλλογών...Όι διδάσκοντες το µάθηµα της γυμναστικής πρέπει να συνασθάνωνται, ότι 
αποτελούσι µέρος της όλης οικογένειας του διδακτικού προσωπικού και ότι το αξίωμα αυτών 
ίσταται επί του αυτού επιπέδου µε το λοιπόν διδακτικὀν προσωπικόν, ίνα και ο σεβασμός των 
μαθητών συνέχηται αμείῶτος και ισοβαρής προς πάντας τους διδάσκοντας...» (Εγκύκλιος 
1262/9590 (27 Ιουνίου 1912) «Περί εξομοιώσεως των γυμναστών προς τους λοιπούς 
λειτουργούς της μέσης εκπαιδεύσεως», (Αντωνίου, 1987-90. τ. Α', σσ. 602-603). 

Το σουηδικό σύστημα γυμναστικής, το οποίο υποκαθιστά πλέον οριστικά το 
παλαιότερο γερµανοελβετικό σύστηµα, εισάγεται επισήμως το 1909, µε το νέο αναλυτικό 
πρόγραµµα της γυμναστικής για τα σχολεία αρρένων και θηλέων δηµοτικής και µέσης 
εκπαιδεύσεως. Επίσης το 1914 η γυμναστική κατέχει 23 ώρες στα ὠρολόγια προγράµµατα του 
Ἑλληνικού Σχολείου και του Γυμνασίου (Β.Δ. 31/10/1914). Στο παραπάνω νόµο γίνονταν 
αναφορά για την περιοδική μετεκπαίδευση τῶν γυµμναστών καθώς και για την αποστολή 20 
γυμναστών στην Αγγλία για να μετεκπαιδευτούν στην οργάνωση και διεύθυνση των 
αγωνιστικών ασκήσεων και παιδιών. 

Με το νόµο 2475/1920 «περί ειδικής γυμναστικής προπαιδεύσεως τῶν μελλόντων 
λειτουργών της µέσης εκπαιδεύσεως» ιδρύεται, παρά το εν Αθήναις διδασκαλείο τῆς 
γυμναστικής, ίδιο τµήµα γυμναστικής προπαιδεύσεως τῶν μελλόντων λειτουργών της µέσης 
εκπαιδεύσεως, στο οποίο δύνανται να φοιτήσουν όλοι ανεξαιρέτως οι Φοιτητές και οἱ 
φοιτήτριες της Φιλοσοφικής και Θεολογικής σχολής και του Φυσικού και Μαθηματικού 
τμήματος της Φυσικομαθηµατικής σχολής του Εθνικού και Καποδιστριακού Πανεπιστημίου 
Αθηνών (Άρθρο[). 

Οι λαμβάνοντες το πτυχίο είχαν το δικαίωµα να αναλαμβάνουν την διδασκαλία τῆς 
γυμναστικής στα σχολεία τῆς µέσης εκπαίδευσης, καθώς και να διορίζονται προσωρινώς, εν 
ελλείψει ειδικών γυµναστών, τακτικοί γυμναστές επί βαθµό και µισθό πρωτοβάθμιου 
διδασκάλου και να προτιμούνται για διορισμό σε θέση τῆς µέσης εκπαίδευσης, εφ᾽ όσον δεν 
υπάρχει στο σχολείο διορισμένος ή δεν εξευρίσκεται προς διορισμό σ᾿ αυτό ειδικός 
γυμναστής (Λέφας, 1924:σ.144). 

Με το διάταγμα της 15 Νοεμβρίου 1931 στο ὠρολόγιο πρόγραµµα µαθηµάτων του 
Γυμνασίου ο διατεθειμένος χρόνος για την γυμναστική και γυμναστική ζωή «κατανέμεται 
κατ᾽ απόφασιν του συλλόγου τῶν διδασκόντων εις όλας τας ημέρας της εβδομάδας αναλόγως 
των συνθηκών τῆς εποχής, του τόπου και τῆς όλης σχολικής ζωής (Δημαράς, 1973: τομ.Β 
σ. 175). 

Επίσης στον ίδιο νόµο (άρθρο 24, εδ.Ι) Ο αριθµός των οργανικών θέσεων των 
γυµναστών και γυμναστριών ορίζεται σε 500 κατ᾽ ανώτατο όριο σ᾽ όλο το Κράτος, µη 
συμπεριλαμβανομένων το προσωπικό της Γυμναστικής Ακαδημίας και των Επιθεωρητών, ο 
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δε αριθµός των ετησίως διοριζόµενων δεν μπορεί να υπερβαίνει τους εννέα, στους οποίους θα 
προστίθενται κάθε χρόνο οι αποχωρούντες για οιονδήποτε λόγο απὀ την υπηρεσία. Επίσης 
απαγορεύεται η σύμπτυξη δύο τάξεων ή τμημάτων όταν ο αριθµός και των δύο υπερβαίνει 
τους 50. 

Προβλέπονταν ακόµα ότι στα σχολεία θηλέων εν ελλείψει γυμναστριών μπορούσαν να 
διορίζονται προσωρινώς και γυμναστές, ο διορισμός όµως γυμναστριών σε σχολεία Μέσης 
Εκπαιδεύσεως αρρένων για την εκγύµναση των μαθητών απαγορεύονταν, επιτρέπονταν µόνο 
σε µικτά σχολεία για την εκγύµναση τῶν µαθητριών και όταν αυτές ήταν περισσότερες από 
50 στο σύνολο (ό.π. εδ. 2). 

Σε πολυτάξια γυμνάσια, όπου ήταν διορισµένοι δύο ή και περισσότεροι γυμναστές την 
διεύθυνση της όλης σωματικής αγωγής αναλάμβανε ο ανώτερος κατά βαθµό και μεταξύ 
ισόβαθµων ο αρχαιότερος (ό.π. εδ. 3). Όι γυμναστές και οι γυµνάστριες υποχρεούνταν να 
εργάζονται 24 ώρες την εβδομάδα (µε το Ν.5780/33 οι ώρες διδασκαλίας μειώθηκαν σε 20) 
και αν δεν συμπλήρωναν τις υποχρεωτικές ώρες διδασκαλίας τους ανατίθονταν η διδασκαλία 
της γυμναστικής σε άλλα σχολεία Μέσης Εκπαιδεύσεως ή και σε γυμναστήρια της πόλης που 
υπηρετούν για την εξάσκηση των µη φοιτούντων σε σχολεία νέων. Επίσης τους ανατίθεται 
και η διδασκαλία του µαθήµατος της Υγιεινής εν ελλείψει σχολίατρου (ό.π. εδ. 4). 


Μεθοδολογία 

Για την προσέγγιση του θέματος χρησιµοποιήσαµε τη μέθοδο της ιστορικής έρευνας, 
αξιοποιώντας ὡς πρωτογενείς πηγές - τεκμήρια: νόμους, διατάγματα, Πρακτικά της Βουλής 
και εισηγητικές εκθέσεις και ὡς δευτερογενείς πηγές κάθε βιβλιογραφική αναφορά 
σχετιζόμενη µε το θέµα (Οοπεῃ, - Μαπίοπ, 1907). 

Ἡ ιστορική έρευνα κατά τον Βο:ς (1963) «είναι ο συστηµατικός και αντικειμενικός 
εντοπισμός, η εκτίμηση και σύνθεση μαρτυριών, προκειµένου να θεμελιωθούν γεγονότα και 
να συναχθούν συμπεράσματα σχετικά µε συμβάντα του παρελθόντος. Είναι µια πράξη 
αναδόµησης που αναλαμβάνεται µε ένα πνεύμα κριτικής αναζήτησης». 

Για την κριτική σύνθεση και τη συγκριτική αξιολόγηση των ερευνητικών 
αποτελεσμάτων µας κατά τις διάφορες μεταρρυθµιστικές περιόδους, θα χρησιμοποιήσουμε 
την Ἱστορικὀ - συγκριτική ανάλυση (1.Σ.Α), (Καζαμίας, 2002-03: σ.Ι4). Μάλιστα, θα 
ακολουθήσουμε µια πορεία δύο σταδίων. Στην αρχή, µέσα από τη συγκριτική αντιπαραβολή 
τῶν ερευνητικών µας δεδοµένων, θα προβούμε στην περιγραφική παρουσίαση των 
ευρημάτων µας. Στη συνέχεια, µε αφορμή την προηγούµενη εικόνα και τις θεωρητικές µας 
παραδοχές, θα επιχειρήσουµε την επισήμανση - προσδιορισμό, επεξήγηση και ερμηνεία των 
ενδεχόμενων εξελίξεων ή μεταβολών του φαινομένου που μελετάμε στο χρόνο, ώστε να 
µπορέσουµε να οδηγήσουµε παραπέρα τους θεωρητικής και πρακτικής υφής ερευνητικούς 
μας προβληματισμούς (Μπουζάκης, Κουστουράκης, Μπερδούση, 2001:σ.39). 


Ερευνητικά ερωτήματα 

Κατά την ανάλυση και επεξεργασία του ερευνητικού µας υλικού θα µας απασχολήσει η 
προσέγγιση τῶν εξής ερευνητικών ερωτημάτων: 

- Πως οργανώθηκε και πως λειτούργῆσε το σύστημα εκπαίδευσης και κατάρτισης 
του ειδικού γυμναστικού προσωπικού; 

- Ποιος ήταν ο σκοπός της Ίδρυσης των ιδρυμάτων αυτών, η διάρκεια σπουδών, οι 
προύὐποθέσεις εγγραφής και τα διδασκόµενα µαθήµατα; 


- Προσωρινή Σχολή Γυμναστών (15δ2- [5ὅδ4) 

Πρώτα το 18582 και εν συνεχεία το 1884 λειτούργησαν δύο τεσσαρακονθήµερες σχολές 
γυµναστών: η πρώτη λειτούργησε ανεπίσηµα υπό την εποπτεία του ]. Φωκιανού και µε 
εκπαιδευτή τον οπλοδιδάσκαλο Ν. Πύργο, στην οποία καταρτίστηκαν σε γυμναστές 
πτυχιούχοι του Διδασκαλείου: η δεύτερη ιδρύθηκε µε το Β.Δ. της 9 Ιουνίου 1584 µε 
διευθυντή και διδάσκαλο τον Ι. Φωκιανό επί Ὑπουργίας Βουλπιώτη και διατάχθηκε η 
μόρφωση γυµναστών (Προσωρινή Σχολή Γυμναστικής) µε εἰδικές ασκήσεις, οι οποίες 
διήρκεσαν από της 2 Ιουλίου µέχριτης 25 Αυγούστου. 

«Των ασκήσεων δύνανται να µετάσχωσι, συμπεπληρωμένον έχοντες το 1δον έτος της 
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ηλικίας των και φόροντες απόδειξιν αρτιµελείας και ευεξίας, μεμαρτυρηµμένων υπό δύο 
ιατρών, 1) οι από των νέων διδασκαλείων απολυθέντες δηµοδιδάσκαλοι 2) οι έχοντες 
απολυτήριον γυμνασίου, εν ὦ λειτουργεί η γυμναστική τουλάχιστον από διετίας 3) εκ τῶν 
εχόντων τουλάχιστον απολυτήριον γυμνασίου, οι έχοντες αρχάς γυμναστικής η 
υπηρετήσαντες εν τῶ στρατώ» (Άρθρο 2. Β.Δ. 9 Ιουνίου 1954). 

Οι ασκήσεις χωρίζονταν σε θεωρητικές και πρακτικές. «Και αι μεν θεωρητικαί θέλουσι 
περιλάβει επίτοµον ιστορίαν της γυμναστικής, παιδαγωγίαν της γυμναστικής, διδασκαλίαν 
των αναγκαίων φυσιολογικών και ανατοµικών γνώσεων, τα κυριώδεις θεωρητικάς περί 
κολυµβητικής γνώσεις και οδηγίας προς διδασκαλίαν της γυμναστικής εν τε τοις δηµοτικοίς 
σχολείοις, τοις ελληνικοίς σχολείοις και τοις γυµνασίοις (σύνολο διδακτικών ὠρών 12). 
Πρακτικώς δε θέλουσι ασκηθή εις ασκήσεις ελευθέρας στρατιωτικάς, δια κορυνών, δι 
αλτήρων, δι᾽ αμφισφαίρων σιδηρών ράβδων, επί του μονοζύγου, διζύγου και τῶν λοιπών 
πεπηγµμένων οργάνων (σύνολο διδακτικών ὠρών 12) και περί την κολυμβητικήν» (σύνολο 
διδακτικών ὠρών 6). (Άρθρο 2). 

Ἡ θεωρητική διδασκαλία γίνονταν στο Διδασκαλείο Αθηνών τις πρωινές ώρες απὀ της 
7 µέχρι της 9 και οι πρακτικές ασκήσεις, για µεν την γυμναστική γίνονταν στο Δημόσιο 
Γυμναστήριο των Αθηνών από τις 5 µέχρι της 7 μ.µ., για δε την κολυµβητική στα θαλάσσια 
λουτρά Αθηνών τις ηµέρες Δευτέρα, Τετάρτη και Παρασκευή από τις 10 µέχρι της 12 π.μ. 
(Άρθρο 4). 

Ἡ διεύθυνση τῶν ασκήσεων και η διδασκαλία των θεωρητικών και πρακτικών 
µαθηµάτων ανατέθηκε στο 1]. Φωκιανό (Διευθυντή του Δημόσιου Γυμναστηρίου). Η δε 
διδασκαλία του φυσιολογικού και ανατομικού µαθήµατος στον Χρήστο Μαλανδρίνο (Ἰατρό 
του Δημόσιου Γυμναστηρίου), (Άρθρο 5). 

Οι επί πτυχίω εξετάσεις των υποψηφίων γυμναστών άρχιζαν στις 26 Αυγούστου 
ενώπιον εξεταστικής επιτροπής, αποτελούμενη από ένα ειδικό διδάσκαλο τῆς γυμναστικής, ο 
οποίος είχε σπουδάσει στο Διδασκαλείο του Κράτους, απὀ τον διοικητή του εν Αθήναις λόχο 
των πυροσβεστών και ενός ιατρού, καθηγητού του Πανεπιστηµίου (Άρθρο 6). 

Φαίνεται πάντως ότι ο γυμναστής δεν έχαιρε κοινωνικής αναγνώρισης αλλά και ούτε 
αποτελούσε ακόμη διακεκριμένη επαγγελματική κατηγορία. «Ο εις γυμναστής µετά τον άλλον 
ετρέποντο εις επαγγέλματα μάλλον προσοδοφόρα και αξιοπρεπέστερα κατά τήην κοινήν 
αντίλήηψιν» (Χρυσάφης, 1925). 


- Σχολή Γυμµναστριών (1591, 19593) - 

Το 1591, ο Πανελλήνιος Γυμναστικός Σύλλογος -- µε πρόεδρο τον 1. Φωκιανό -- ίδρυσε 
την πρώτη στην Ἑλλάδα Σχολή Γυμναστριών στο Ζάππειο (η σχολή των ανδρών για 
άγνωστους λόγους δεν λειτούργησε). Η φοίτηση διαρκεί ένα εξάµηνο (1 Φεβρουαρίου έως 10 
Αυγούστου). Η σχολή γυμναστριών λειτούργησε ὥς το Νοέμβριο 1591 και φοίτησαν σ' αυτήν 
περί τις 40 μαθήτριες από τις οποίες πήραν το δίπλωμα της γυµνάστριας 24. Η λειτουργία της 
σχολής διακόπηκε προσωρινά για να επαναληφθεί τον Φεβρουάριο 1593 µε ανωτάτη 
επόπτρια την Αικ. Λασκαρίδου και διευθύντρια την Κατίνα Αθανασίου (Κουλούρη, 1997). 

Το κενό τής εκπαίδευσης }γυμναστών κάλυπτε στην ουσία το 4ήμόσιο Κεντρικό 
Γυμναστήριο, παρόλο που ὃεν εἴχε επισήμως παρόμοια δικαιοδοσία. Μετά το 15δ0θ, οἱ 
γυμναστές που ὁιορίστηκαν σε κάποια γυμνάσια, σύμφωνα µε τή νέα νοµοθεσία, εἴχαν 
εκπαιδευτεί στο 4ήμόσιο Γυμναστήριο, το οποίο ὁραστηριοποιείται εκείνη τήν εποχή και σε 
άλλους τοµείς, εφόσον το 1559 διοργάνωσε και }υμναστικούς αγώνες (Κουλούρη, 1997). 


- Ειδική Γυμναστική Σχολή (1597-1599) - 

Το 1503 έγινε η πρώτη σοβαρή προσπάθεια για μόρφωση των γυμναστών µε το Β.Λ. 
της 29 Σεπτεμβρίου του 1593 «περί κανονισμού του Κεντρικού γυμναστηρίου και περί της 
ειδικής γυμναστικής σχολής» που εξέδωσε ο Ὑπουργός Παιδείας Αθ. Ευταξίας. Ἡ σχολή 
αυτή λειτούργησε µετά το θάνατο του Φωκιανού, υπό την διεύθυνση του Σωτ. Πέππα και ΚΚ. 
Βελλίνη. Η φοίτηση διαρκούσε 1 2 έτος αρχοµένη απὀ 1 Οκτωβρίου και λήγουσα 30 
Μαρτίου του επόµενου έτους και μπορούσαν να εγγραφούν απόφοιτοι του διδασκαλείου ή 
του γυμνασίου ηλικίας 20 έως 26 ετών. Όποιος µαθητής τῆς σχολής συμπλήρωνε 50 απουσίες 
αποκλείονταν από τις εξετάσεις οι οποίες γίνονταν ενώπιον εξεταστικής επιτροπής 
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αποτελούµενης απὀ ενός καθηγητού τῆς ιατρικής σχολής του πανεπιστημίου, ενός των εν 
Αθηνών γυμνασιαρχών, ο οποίος ορίζονταν από τον Ὑπουργό τον Εκκλησιαστικών και της 
Δημόσιας Εκπαιδεύσεως, του διευθυντού τῆς σχολής, του ιατρού και του αρχαιότερου 
γυμναστή του κεντρικού γυμναστηρίου. Πτυχίο έλαβαν 36 γυμναστές. Σύστημα αγωγής ήταν 
το Γαλλογερμανικό (Γιαννάκη, 19δΙ: σελ. 163). 


Πίνακας 4. Διδασκόμενα µαθήµατα στην Ειδική Ενα θιυρὴ Σχολή. 1597 





παπα. γπκα 


Ἱστορία της γυμναστικής και παιδαγωγία της 



































1 1 1 2 
γυμναστικής 
2 Φυσική 1 1 2 5.9 
3 Ανατοµική, φυσιολογία και υγιεινή 2 1 3 δ.δ 
4 Περιγραφή, κατασκευή, πήξις και ι 1 1 29 
διατήρησις...γυμναστικών οργάνων ι 
5 Ωδική 1 1 2 5.9 
ἐ Ανόργανος και δια κινητών οργάνων 4 4 8 235 
γυμναστική 
7 Γυμναστική επί ακινήτων οργάνων 2 2 4 11.8 
δ Αθλητικαί ασκήσεις 3 3 6 17,6 
9 Επιχώριοι και ξέναι παιδιαί 1 1 2 5.9 
10 Οπλομαχητική 1 1 2 5.9 
1 Στρατιωτικαί ασκήσεις και βολή 1 1 2 5.9 
Πορείαι, κολυµβητική και κωπηλασία (αί 
1 ώραι της διδασκαλίας τῶν µαθηµάτων τούτων 


ορισθήσονται δι’ ειδικού προγράµµατος της 
σχολής) 





Πηγή: Β. Διάταγμα 14 Δεκεμβρίου 1897 -- Αντωνίου Δ., (1957-9), τόμ. Γ΄, σ. 217. 


Πίνακας 5. Διδασκόμενα µαθήµατα στην Ειδική μισή Σχολή, 1898 
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Ἱστορία της γυμναστικής 

Παιδαγωγία της γυμναστικής και πρακτική 
περί το διδάσκειν άσκησις των μαθητών µετά 
το τέλος της ιστορίας 








Ανατοµική, φυσιολογία και υγιεινή 





Πειραματική φυσική 





Περιγραφή, διαστάσεις, 
διατήρησις...γυμναστικών οργάνων 
Στοιχειώδεις περί κολυµβητικής γνώσεις µετά 
το τέλος της περιγραφής κλπ. των...οργάνων 








Μουσική 





Ανόργανος και δια κινητών οργάνων 
γυμναστική 





Γυμναστική επί ακινήτων οργάνων 





Αθλητικαί ασκήσεις και... παιδιαί 





Στρατιωτικαί ασκήσεις 





Οπλομαχητική 


πο τν πα ττ  ση ο Ἱσως. 


Πηγή: Β. Διάταγμα 11 Δεκεμβρίου 1808 -- Αντωνίου Δ., (1957-9), τόμ. Γ΄, σ.218. 
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Στη σχολή γίνονταν δεκτοί προς φοίτηση «οι απόφοιτοι του γυμνασίου, οι πτυχιούχοι 
δηµοδιδάσκαλοι µετά προηγουµένην εν τη σχολή εξέτασιν, αν έχῶσι τα αναγκαία σωματικά 
και ηθικά προσόντα και εάν ευρίσκωνται ικανοί εις το γυμνάζεσθαι και γυµνάζειν. Πλην 
τούτων γίνονται δεκτοί και υπαξιωµατικοί του στρατού διδασκόµενοι εκ των µαθηµάτων τα 
αναγκαιούντα αυτοίς, όπως καταστώσιν ικανοί να διδάξωσι την γυµναστικήν µόνον εν τω 
στρατώ λαμβάνοντες προς τούτο ειδικόν πτυχίον» (Άρθρο 8). 

Νέος κανονισμός -- πρόγραµµα της ειδικής γυμναστικής σχολής τέθηκε σε ισχύ µε το 
Β.Δ. της 11 Δεκεμβρίου 1598. Με τον νέο κανονισμό γίνονται δεκτοί στη σχολή «οι µαθηταί 
της τρίτης τάξεως του Διαδασκαλείου, οἱ διδάσκαλοι της καλλιγραφίας και ιχνογραφίας και 
οι προς σπουδήν τῶν τεχνικών µαθηµάτων ὡς υπότροφοι εκ της έξω Ελλάδος προερχόμενοι 
µετά πρηγουµένην εξέτασιν, εάν έχῶσι τ᾽ αναγακαία σωματικά προσόντα περί τε το 
γυμνάζεσθαι και γυμνάζειν» (Άρθρο 9). Στα διδασκόµενα µαθήµατα προστέθηκε και η 
μουσική (διάφορα άσματα). Για την λήψη του πτυχίου απαιτούνταν γενικός βαθμός «καλώς» 
(6) µε «άριστα» το (10) (Άρθρα 12-13). 

Η σχολή λειτούργήσε τα χρόνια 1507-1599, (ή φοίτηση ἀρχιζε ] Οκτωβρίου και έληγε 15 
Ιουνίου) αλλά χωρίς µεγάλη επιτυχία, κυρίως λόγω του χαμηλού μορφωτικού επιπέδου και τής 
ἐλλειψής θεωρητικής μόρφωσης τῶν μαθητών τής (Αντωνίου, 19597-9). 


-Τάζη των Γυμναστριών τής Ενώσεως Ελληνίδων - (1599-1906) 

Το 189ξ εκδηλώνεται για πρώτη φορά το κρατικό ενδιαφέρον για τη γυναικεία 
γυμναστική. Σύμφωνα µε το διάταγμα της 30 Μαΐου 159δ «περί εξετάσεως υποψηφίων 
γυμναστριών», το υπουργείο των εκκλησιαστικών και τῆς δηµοσίας εκπαιδεύσεως χορηγεί 
δίπλωμα γυµνάστριας σε πτυχιούχους δασκάλες ή μαθήτριες του διδασκαλείου θηλέων (και 
από το 1905 απόφοιτες πλήρους Παρθεναγωγείου του υπόδουλου ελληνισμού), εφόσον 
εξετάζονταν επιτυχώς σε συναφή θεωρητικά µαθήµατα (ιστορία και παιδαγωγία τῆς 
γυμναστικής, ΌὉγιεινή, φυσική και φυσιολογία) καθώς και στην ανόργανη και ενόργανη 
γυμναστική και στη διδασκαλία παιχνιδιών και ασκήσεων σε µικρές μαθήτριες (Αντωνίου, 
1987-0:τομ.Β΄ σ.Ι94-6). Από το 1897 την εκπαίδευση γυμναστριών είχε αναλάβει το 
εκπαιδευτικό τµήµα της Ενώσεως Ελληνίδων, δημιουργώντας µια τάξη µε θεωρητικά και 
πρακτικά µαθήµατα για τις υποψήφιες γυμνάστριες και καλύπτοντας έτσι το σηµαντικό κενό 
ως προς τη γυμναστική εκπαίδευση τῶν κοριτσιών (Κουλούρη, 1997). Τα διδασκόµενα 
µαθήµατα ήταν: Γυμναστική άνευ και µετά οργάνων, γυμναστική ρυθµική µετά οργάνων, 
γυμναστική των παιδίων, ρυθµικά παΐγνια και από θεωρητικά µαθήµατα: Ἱστορία της 
γυμναστικής, ανθρωπολογία και υγιεινή, άσµατα γυμναστικής και ρυθµικών παιγνίων. Το 
1901 η τάξη των γυμναστριών αποτελείτο απὀ 40 μαθήτριες και το έτος 1902 απὀ 46 
μαθήτριες, οι οποίες διδάχθηκαν από τον Κου Ζούτερ. (Αντωνίου, 1987-9:τομ.Γ΄ σσ.253- 
254). Από το 1902. ο Χρυσάφης, ο οποίος ανέλαβε την διδασκαλία των µαθητριών, εισήγαγε 
το σουηδικό γυμναστικό σύστηµα και Ίδρυσε πλήρες γυμναστήριο σύμφῶνα µε το σουηδικό 
πρότυπο. Το σουηδικό σύστηµα για την εκπαίδευση των µαθητριών του θα εισαγάγει απὀ το 
1904 και το Αρσάκειο Παρθεναγωγείο (Χρυσάφης, 1925). Από το 190δ τα µαθήµατα τῶν 
υποψήφιων γυμναστριών διαρκούσαν δύο χρόνια. 


Πίνακας 6. Διδασκόμενα µαθήµατα στην Τάξη των Γυµναστριών, 1908 


Διδακτικές Ώρες 
Υγιεινή 

Ανθρωπολογία 

Φυσική 











Ἱστορία της Γυμναστικής και Παιδαγωγική 

Ωδική (άσµατα γυμναστικής και ρυθµικών παιγνίων) 
Πρακτικές ασκήσεις 

Ασκήσεις ρυθµικών παιγνίων 














Πηγή: Αντωνίου Δ., (1987-90). τόμ. ΓΤ’, σ. 254. 
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- Σχολή των Γυμναστών (1699-9168) - 

Με το νόµο ΒΧΚΑ' της 123" Ιουλίου 1899 και στη συνέχεια µε το Β.Δ. της 1033 
Αυγούστου 1599 «περί οργανισμού της Σχολής των Γυμναστών» ιδρύθηκε η Σχολή 
Γυμναστών. Σκοπός της Σχολής Γυμναστών ήταν «η µόρφωῶσις Γυμναστών προς διδασκαλίαν 
των γυμναστικών και αθλητικών ασκήσεων και των παιδιών εν τοις σχολείοις της μέσης 
Εκπαιδεύσεως, εν τοις γυμναστηρίοις των εκασταχού Γυμναστικών και αθλητικών συλλόγων, 
εν τω Ακαδημαϊκώ γυμναστηρίω, εν τη Σχολή των Γυμµναστών, εν τοις Διδασκαλείοις και εν 
ταις στρατιωτικαίς και ναυτικαίς σχολαίς του Κράτους» (Άρθρο Ι). 

Ἡ φοίτηση στη σχολή ήταν διετής. Περιελάµμβανε δύο τάξεις, την Πρώτη και την 
Δευτέρα. και το σχολικό έτος, το οποίο άρχιζε στις 15 Σεπτεµβρίου και έληγε στις 15 
Ιουνίου, διαιρούνταν σε δύο εξάμηνα. Δικαίωμα εγγραφής εἴχαν απόφοιτοι του 
Πανεπιστηµίου ή και φοιτητές που είχαν συμπληρώσει δύο χρόνια σπουδών, κάτω των 25 
ετών. Επίσης, θα έπρεπε να προσκομίσουν πιστοποιητικό, που να αποδεικνύει ότι υπέστησαν 
την νόμιμη εξέταση στο Ακαδημαϊκό Γυμναστήριο και να υποστούν εισιτήρια δοκιμασία 
ενώπιον του Διευθυντού και των γυµναστών της Σχολής (Άρθρο 9). Άλλοι όροι εγγραφής, 
σχετικοί µε τή σωματική διάπλαση, θα τεθούν το 1909 µε το νόµο ΓΤΥΛΗ': «ανάστημα ουχί 
µικρότερον του 1,65 του μέτρου και σωματική διάπλασις κανονική και αρτία, επισήμως 
μεμαρτυρηµένη υπό του εν τη σχολή τῶν γυμναστών διδάσκοντος ιατρού» (Αντωνίου, 1957”- 
Ο:τόμ.Β’, σσ. 227-8). 

Ὡς προς το περιεχόµενο της εκπαίδευσης που προσφέρεται στη Σχολή Γυµναστών, 
παρατηρείται ο ίδιος συνδυασμός θεωρητικών και πρακτικών µαθηµάτων µε µικρές 
παραλλαγές. 


Πίνακας 7. Διδασκόμενα µαθήµατα στην Σχολή τῶν Γυµναστών, 1599 


ω Μαθήματα στον Σύνολο 


Διδακτική της Γ ὑμναστικής 

Ἱστορία της γυμναστικής 

Ανατοµική 

Φυσιολογία και υγιεινή 

Ωδική (διάφορα άσματα) 

Παιδιαί (επιχώριοι και ξέναι) 

Ανόργανος και ενόργανος γυμναστική 

Αι ευχερέστεραι επίτων ...ακινήτων οργάνων 
ασκήσεις 

Αθλητικαί ασκήσεις 

Κολυμβητική 

Οπλομαχητική 

Περί κατασκευής, πήξεως και διατηρήσεως 
των διαφόρων κινητών και ακίνητων 
γυμναστικών οργάνων 


Ὑποδειγματική και δοκιμαστική άσκησις -- 
Πρακτική οηδυ 
λ-ὺ-. 29305] 46] 100. ] 


Πηγή: Β. Διάταγμα 10 Αυγούστου 1599 -- Αντωνίου Δ., (1957-9). τόμ. Γ’,σ.219. 
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Στα µαθήµατα της Πρώτης τάξης περιλαμβάνονταν η «Υποδειγματική και δοκιμαστική 
διδασκαλία εν τω προτύπω γυμνασίω η λυκείῶ», ενώ στην Δευτέρα τάξη η «Πρακτική τῶν 
μαθητών περί το διδάσκειν την γυµναστικήν άσκήῆσις εν τω προτύπω γυμνασίω η λυκείω, η 
εν ελλείψει τοιούτου, εν τίνι άλλω των Αθηνήσι ελληνικών σχολείων και γυμνασίων 
οριζόµενω δι’ υπουργικής διαταγής» (Άρθρα 3-4). 

Ἡ πιο ενδιαφέρουσα καινοτομία του νέου Οργανισμού του 1910 (Β.Δ. 10/5/1910) είναι 
η εισαγωγή της διδασκαλίας των εθνικών χορών, πλάι στις «επιχωρίους και ξένας παιδιάς» 
(Αντωνίου, 1987-0:τόμ.Β΄. σσ. 233-7). Απουσιάζουν τα µαθήµατα της Πειραματικής φυσικής 
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και των Στρατιωτικών ασκήσεων. Η κολυµβητική διδάσκεται απὀ την αρχή και αυξάνεται ο 
εβδομαδιαίος χρόνος (Αντωνίου, 1957-9:τόμ.Γ’, σσ. 252-253). 


Α Μαθήματα πεις Σύνολο 
Παιδαγωγική γυμναστική 12 
Αγωνιστική 6 


Ἐπιχώριοι και ξέναι παιδιαί και εθνικοί χοροί 
Οπλομαχία 
Σκοποβολία 


Ανατοµική του ανθρώπου 




















Φυσιολογία του ανθρώπου και υγιεινή και µετά 
το πέρας αυτής περί το τέλος του δευτέρου 
εξαμήνου τα περί κολυµβήσεως (2 ώρας καθ᾽ 
εβδομάδα) 

Πρακτική των μαθητών άσκησις 3 5 


Στοιχειώδης στρατιωτική προάσκησις 2 4 
23/22 45 (44) 


Πίνακας 8. Διδασκόμενα µαθήµατα στην Σχολή τῶν Γυµναστών, 1910 
Πηγή: Β. Διάταγμα 10 Μαΐου 1910 -- Αντωνίου Δ., (1987-9), τόμ. Γ’, σ. 220. 
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Ἡ διεύθυνση και το προσωπικό της σχολής απαρτίζονταν απὀ: έναν διευθυντή, τρεις 
γυμναστές, έναν διδάσκαλο της Οπλοµαχητικής, έναν επιστάτη και έναν υπηρέτη. «Οι τρεις 
γυµνασταί αναλαμβάνουσιν άνευ επιµισθίου την διδασκαλίαν της γυμναστικής ...ανατίθεται 
δε εις τον καθηγητήν της Γυμνασιακής Παιδαγωγικής εν τω Πανεπιστηµίω η τον Διευθυντήν 
του εν Αθήναις Λιαδασκαλείου η διδασκαλία της Ἱστορίας και Διδακτικής της γυμναστικής, 
εις τον εν τω Διδασκαλείω Αθηνών διδάσκαλον της Ωδικής η διδασκαλία διαφόρων ασµάτων 
και εις τον καθηγητήν της Ανατοµικής η Φυσιολογίας η εις ιατρόν έχοντα και πτυχίον 
γυμναστού η διδασκαλία των αναγκαίων εις την γυμµναστικήν γνώσεων τής Ανατοµικής, της 
Φυσιολογίας και της Υγιεινής» (Αντωνίου, 198/7-9:τόμ.Β’, σ.201). 

Όποιος μαθητής συμπλήρωνε 20 απουσίες σ’᾿ ένα µάθηµα ή 60 σ᾽ όλα τα µαθήµατα (25 
και δ0 αντίστοιχα µε το Β.Δ. της 10/5/1910) αποκλείονταν απὀ τις εξετάσεις και έπρεπε να 
επαναλάβει τη τάξη (Άρθρο 14). Οι προαγωγικές και απολυτήριες εξετάσεις γίνονταν εντός 
του πρώτου δεκαπενθηµέρου του µηνός Ιουνίου. Οι προαγωγικές εξετάσεις για την πρώτη 
τάξη γίνονταν στα διδασκόµενα µαθήµατα, ενώ οι απολυτήριες σ᾽ όλα τα διδασκόµενα 
µαθήµατα της Σχολής και μάλιστα µετά το πέρας αυτής τῆς δοκιµασίας οι εξεταζόµενοι 
δίδασκαν σε ομάδα μαθητών ζητήματα τῆς γυμναστικής οριζόμενα από την επιτροπή. 

Η σχολή Γυμναστών, µε διευθυντή τον Σ. Πέππα, λειτούργησε κανονικά ὠςτο 1916-1917 
και αποφοίτήησαν 209 γυμναστές, ανάµεσα σ᾿ αυτούς ήταν και ο Ε. Παυλίνης, (Καρανταΐδου, 
2000). 

Το 1915 ή Σχολή µετασχηµατίστήκε σε 4ιδασκαλείο Γυμναστικής. 


-4ιδασκαλείον τής Γυμναστικής (1916-1932) - 

Ἡ σχολή αυτή «όχουσα µόνον τµήµα αρρένων γυµναστών, ορίζουσα φοίτησιν µόνον 
διετή. ήτοι ανεπαρκή και δι αυτήν την σωμµατικήν των εις αυτήν φοιτώντων εξάσκησιν, 
περιλαμβάνουσα επίσης περιορισµένον κύκλον µαθηµάτων, πρακτικών και θεωρητικών και 
διαθέτουσα ανεπαρκές και γλισχρότατα μισθοδοτούµενον διδακτικὀν προσωπικόὀν». Δεν 
μπορούσε λοιπόν να παράσχει την επιθυμητή θεωρητική και πρακτική εξάσκηση και η 
ατελής αυτή μόρφωση του διδακτικού προσωπικού υπήρξε η αιτία τῆς µέχρι τότε µικρής 
διαδόσεως τῆς γυμναστικής (Αντωνίου, 1987-0:τομ. Γ., σ. 41). 

Γι’ αυτό υπήρξε και η ανάγκη η Σχολή Γυμµναστών να αναδιοργανωθεί σε άρτιο και 
σύμφῶνο µε τις τότε ανάγκες Διδασκαλείο της Γυμναστικής, και κατά το πρότυπο του 
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μοναδικού σ᾿ όλο τον κόσµο Κεντρικού Γυμναστικού [Ινστιτούτου της Στοκχόλμης, «ώστε οι 
εν αυτώ μορφούμενοι, από απόψεως µεν επιστημονικής να αποβώσι σχεδόν ισάξιοι προς τους 
διδάκτορας του Πανεπιστηµίου, απὀ απόψεως δε σωματικής τελειοποιήσεωῶς, τέλεια πρότυπα 
προς μίμησιν τῆς νεολαίας, ης την σωµατικήν αγωγήν θα εμπιστευθή εις αυτούς η Πολιτεία». 

Ἡ θεωρητική και πρακτική εκπαίδευση των καθηγητών και διδασκάλων της 
γυμναστικής καθώς και των διδασκαλισσών του µαθήµατος αυτού για όλα τα εκπαιδευτικά 
ιδρύματα της ανωτέρας και τῆς µέσης εκπαίδευσης αμφοτέρων τῶν φύλων γίνονταν στο 
διδασκαλείο τῆς γυμναστικής, υπαγόμενο στα σχολεία της Μέσης Εκπαίδευσης, το οποίο 
περιελάμβανε δύο τμήματα: ένα τµήµα αρρένων από 3 ενιαυσίες τάξεις και ένα θηλέων από 2 
ενιαυσίες τάξεις. (Ν. 1406/1915. Άρθρα 1 και 2). 

Το σχολικό έτος άρχιζε την 1 Σεπτεμβρίου και έληγε στις 20 Ιουνίου, διαιρούμενο σε 
δύο εξάμηνα, εκ των οποίων το µεν πρώτο έληγε στις 31 Ιανουαρίου. το δε δεύτερον στις 30 
Ιουνίου. 

Οι εγγραφές στο διδασκαλείο γίνονταν εντός του πρώτου δεκαπενθηµέρου του 
Σεπτεµβρίου, τα δε µαθήµατα άρχιζαν την 16 Σεπτεμβρίου και έληγαν στις 3ἱ Μαΐου. Οι 
εξετάσεις γίνονταν εντός του β΄ δεκαπενθηµέρου του Ιουνίου, μεσολαβούσης και διακοπής 
δύο εβδομάδων για προετοιμασία των μαθητών, κατά την οποία διακόπτονταν µόνο τα 
θεωρητικά µαθήµατα. 

Τέλη εγγραφής ορίζονταν δραχμές πενήντα ετησίως, καταβαλλόμενες στα γυμνάσια 
του Κράτους, τα δε ενδεικτικά, απολυτήρια και πτυχία του διδασκαλείου της γυμναστικής 
υπάγονταν στα ίδια τέλη σηµάνσεως όπως και τῶν διδασκαλείῶν της δημοτικής εκπαίδευσης 
(ό.π. Άρθρο 4). 

Στις εξετάσεις παρίστατο και εφορευτική επιτροπή αποτελούμενη εξ’ ενός 
εκπαιδευτικού συμβούλου, ὡς προέδρου, του γενικού επιθεωρητού της γυμναστικής και του 
υγειονομικού επιθεωρητού Αθηνών, εποπτεύουσα την διεξαγωγή αυτών, μονογραφούσα τα 
γραπτά και συνυπογράφουσα τα αποτελέσµατα. (Λέφας, 1924:σ.145). 

Οι έχοντες πτυχίο του διδασκαλείου της γυμναστικής διορίζονταν διδάσκαλοι της 
γυμναστικής στα σχολεία της µέσης εκπαίδευσης των αρρένων, εν ελλείψει δε ειδικών 
διδασκαλισσών και στα σχολεία των θηλέων, µε βαθµό και µισθό πρωτοβάθµιου διδασκάλου, 
λαμβάνοντες καιτις προσαυξήσεις του μισθού αυτού (Λέφας, 1924:σ.148). 


Πίνακας 9. Διδασκόμενα µαθήµατα στο τριτάξιο Διδασκαλείο της Γυμναστικής, 19158 
Μαθήματα 
Α) Θεωρητικά 





Ανατοµική 





Φυσιολογία 





Μηχανική των ασκήσεων 





Μηχανική και φυσιολογία τῶν ασκήσεων 





Ἱστορία της Γυμναστικής 





Ορθοπεδική και θεραπευτική γυμναστική, τρίψις 
και κινησιοθεραπεία 
Β) Πρακτικά 





Παιδαγωγική γυμναστική 





Αγωνιστική και παιδιαί 





Στρατιωτική προπαΐίδευσις και σκοποβολία 





Οπλομαχητική 





Προσκοπισμός 




















Ωδική και χορός 
Πηγή: Ν.Ι406 9/5/1918 -- Αντωνίου Δ., (1957-9), τόμ. Β. σ. 221. 
Κατά την τριετία και κατόπιν διαγωνισμού αποστέλλονταν για τελειοποίηση στην 
Σουηδία, στο Κεντρικό Γυμναστικό Ινστιτούτο της Στοκχόλμης, τρεις των εχόντων διετή 


ευδόκιµο υπηρεσία πτυχιούχων του διδασκαλείου της γυμναστικής, αμφοτέρων των 
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τμημάτων, για δε την πρώτη τριετία και της σχολής των γυμναστών, καθώς και γυμνάστριες 
έχουσες και πτυχίο διδασκαλείου θηλέων ή ομοταγούς αυτού του εκπαιδευτηρίου. Εις τους 
αυτό αποστελλόµενους καταβάλλονταν από το Ὑπουργείο των Εκκλησιαστικών ο μισθός 
αυτών και επίδομα 100 δραχμών κατά µήνα καθώς και οι δαπάνες της µεταβάσεως και 
επιστροφής. Τα του διαγωνισμού, της αποστολής και του τρόπου των σπουδών κανονίζονταν 
δια Β. Διατάγματος (Ν. 1406/191δ5., Άρθρο 14.). 

Οι σ᾽ αυτό συμπληρώσαντες την ειδική αυτών μόρφωση διδάσκαλοι της γυμναστικής 
διορίζονταν απ’ ευθείας ὡς δευτεροβάθµιοι καθηγητές στο Διδασκαλείο της γυμναστικής, το 
Ακαδημαϊκό γυμναστήριο, στα διδασκαλεία και τα γυμνάσια του Κράτους, λαμβάνοντες τις 
προσαυξήσεις του μισθού όπως και οι λοιποί οµοιόβαθµοι αυτών λειτουργοί της µέσης 
Εκπαίδευσης και δυνάµενοι µετά πενταετή υπηρεσία να προαχθούν σε πρωτοβάθµιους, οι δε 
διδασκάλισσες διορίζονται στα διδασκαλεία της γυμναστικής και τα σχολεία της µέσης 
Εκπαίδευσης των θηλέων επί αρχικό βαθµό και μισθό πρωτοβάθµιου διδασκάλου, δυνάµενες 
µετά πενταετή ευδόκιµο υπηρεσία να προαχθούν και εις τον βαθµό του δευτεροβάθµιου 
καθηγητού (Ν. 1406/1918. Άρθρο 14.2). 

Το τριτάξιο Διδασκαλείο τής Γυμναστικής λειτούργησε ὡς το 1920, οπότε µε το Ν. 
2477 τῆς 53-6-1920 ιδρύεται µονοτάξιο διδασκαλείον Γυμναστικής. «Παρά των εν Αθήναις 
διδασκαλείω της γυμναστικής, είτε και εν άλλη πόλει του κράτους, δύναται να ιδρυθή και 
μονοτάξιον τοιούτον προς τον σκοπόν τῆς τελειοτέρας µορφώσεως των δηµοδιδασκάλων ει 
την γυμναστικήν» (Ν. 2471/1920. Άρθρο Ι). 

«Παρά τω μονοτάξιω διδασκαλίω αποσπώνται τη αιτήσει των ετησίως µέχρι 
πεντήκοντα κατ᾽ ανώτατον όριον δηµοδιδάσκαλοι προς γυμναστικήν τελειοποίησιν. Εις τους 
ούτω αποσπώµενους χορηγήται, πλην τῆς κανονικής αυτών µισθοδοσίας και τῶν 
οδοιπορικών, και μηνιαία αποζηµίωσις δραχμών 100 δια προµήθειαν ειδικών γυμναστικών 
ενδυμάτων και υποδημάτων δια τας διαφόρους σωματικάς ασκήσεις, τας πορείας και 
εκδροµάς και τας αθλητικάς παιδιάς. 

Οι παρά τῶ διδασκαλείω τούτω αποσπώµενοι δηµοδιδάσκαλοι δέον να είναι ηλικίας 
ουχί ανωτέρας των 32 ετών, να έχῶσιν υγείαν και σωµατικήν διάπλασιν αρτίαν, ανάστηµα 
ουχί κατώτερον του 1µ. 65 και να έχωσιν εκπληρώσει την στρατιωτικήν αυτών υποχρέωσιν» 
(Ν. 2477/1920, Άρθρο 1). 


Πίνακας 10. Διδασκόμενα µαθήµατα στο μονοτάξιο Διδασκαλείο της Γυμναστικής 1920 
Στοιχεία ανατοµικής και δυναμικής του ανθρωπίνου σώματος, 
Στοιχεία φυσιολογίας του ανθρώπου και ὑγιεινής, 
Θεωρία της παιδαγωγικής γυμναστικής, 
Ἱστορία της γυμναστικής, 
Παιδαγωγική γυμναστική. 

















Αγωνιστική και παιδιαί, 
Στρατιωτική προπαίΐδευση., σκοποβολή και κολύμβηση, 
Πρακτική επί του διδάσκειν άσκησης, οργάνῶώσης και εκτέλεσης σχολικών 
εκδρομών, γυμναστικών και αγωνιστικών επιδείξεων 
Προσκοπισμός 
Πηγή: Ν. 2477 της 95-6-1920, Άρθρο 2. 














Οι κάτοχοι του πτυχίου τούτου δύνανται, ελλειπόντων ειδικών διδασκάλων της 
γυμναστικής ή καθηγητών πρωτοβάθµιων ή δευτεροβάθµιων κατόχων του γυμναστικού 
πτυχίου να διορίζονται προσωρινώς τακτικοί διδάσκαλοι τῆς γυμναστικής εις τα σχολεία της 
µέσης εκπαιδεύσεως επί βαθµό και μισθό πρωτοβάθµιου διδασκάλου (ό.π. Άρθρο 3). 

Πειθαρχική εξουσία στους µαθητές του μονοτάξιου διδασκαλείου ασκεί ο διευθύνων το 
διδασκαλείο, έχοντας την δυνατότητα να επιβάλει σ᾽ αυτούς επίπληξη και πρόστιμο μέχρι 25 
δραχμές και αναφέροντάς το στο υπουργείο (Λέφας, 1924:σ.142). 

«Οι συστηµατικώς απουσιάζοντες, οι επιδεικνύοντες ασύγγνωστον αμέλειαν η 
διαγωγήν ανάρµοστον, αποβάλλονται του διδασκαλείου δια πρακτικού του συλλόγου τῶν 
καθηγητών και διδασκάλων, υποκειμένου εις την έγκρισιν του Υπουργού. 
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Με το Ν.Α. της 6 Οκτωβρίου 1922 το μονοτάξιο διδασκαλείο μετασχηματίστηκε σε 
διτάξιο, παραμένοντας έτσι ὡς το 1929 για να γίνει και πάλι τρία χρόνια. 


Πίνακας 11. Διδασκόμενα µαθήµατα στο διτάξιο Διδασκαλείο της Γυμναστικής, 1923 

ὁ « Μαθήματα . ος 
Α) Θεωρητικά 
Ανατοµική του ανθρώπου και ιστολογία 
Μηχανική των ασκήσεων 
Ἱστορία της ΙΓ υὑμναστικής 
Παιδαγωγικά 
Φυσιολογία - 
Υγιεινή - 
Ορθοπεδική και θεραπευτική γυμναστική, 
τρίψις και κινησιοθεραπεία 
δ Νοσηλευτική και Παιδοκοµία (για τις μαθήτριες) - 
Β) Πρακτικά 

α) Για µαθητές 

1 Παιδαγωγική γυμναστική 
2 Αγωνιστική και παιδιαί και χορός 
3 Στρατιωτική προπαΐδευσις και σκοποβολία 
4 Κολυμβητική και κωπηλασία 
5 
6 
7 
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Οπλομαχητική 
Προσκοπισμός 
Ωδική - 

β) Για μαθήτριες 
1 Παιδαγωγική γυμναστική . 
2 Παιδιαί και χορός . 
3 Κολυμβητική - 
4 Ωδική - 
Πηγή: Β. Διάταγμα 4 Ιουνίου 1923 -- Αντωνίου Δ., (1957-9). τόμ. Β, σ. 222. 
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Το 1929 µε το Ν. 4371, ο οποίος προωθήθηκε από τον 1. Χρυσάφη επί υπουργίας ΚΚ. 
Γόντικα, το Διδασκαλείο της Γυμναστικής γίνεται ανώτερο ίδρυμα και η φοίτηση τριετής. Το 
ίδρυμα τελούσε υπό την εποπτεία του υπουργείου παιδείας, την οποία ασκούσε το 
Εκπαιδευτικό Συμβούλιο (Καρανταΐδου, 2000: σ. 132). 


Πίνακας 12. Διδασκόμενα µαθήµατα στο τριτάξιο Διδασκαλείο της Γυμναστικής, 1929 


-. |! Α)θεωρητικάἩ ος. 
Ανατοµική του ανθρώπου και ιστολογία 
Γενική και ανθρώπινη βιολογία 
Φυσιολογία του ανθρώπου 
Παιδολογία 
Ανθρωποµετρία 
Κινησιολογία 
Υγιεινή και πρώτες βοήθειες 
Ορθοπεδική και κινησιοθεραπεία 
Ἱστορία της Γυμναστικής 
Γενική Παιδαγωγική 


Για Άρρενες 





























1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
δ 
9 
10 
. 
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Παιδαγωγική Γυμναστική 
Ἐπιχώρια και διεθνής αγωνιστική και παιδιαί 
Οπλομαχία και μαχητικά αγωνίσματα 
Σκοποβολή και στρατιωτική προπαίδευση 
Εθνικοί χοροί και άσματα 
Ωδική 
Προσκοπικά έργα 
Κολύμβηση και θαλάσσια αγωνιστική 
Τρίψις και θεραπευτική γυμναστική 
Παιδαγωγική Γυμναστική 
Γυναικεία αγωνιστική και παιδιαί 
Εθνικοί χοροί και άσματα 
Αρχαία και νεωτέρα πλαστική ορχηστική και ρυθμική γυμναστική 
Κολύμβηση 
Τρίψις και θεραπευτική γυμναστική 
Ωδική 
Ἐ Στα θεωρητικά µαθήµατα δεν γίνονταν συνδιδασκαλία αρρένων και θηλέων 
Πηγή: Ν.4371. 13 Αυγούστου 1929, Κεφ. Ε΄’, Άρθρο 10. 
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Οι όντας υπηρετούντες πτυχιούχοι του διτάξιου Διδασκαλείου ή της Σχολής των 
γυµναστών, αν η υπηρεσία τοὺς εἶναι ευδόκιµος και η σωματική τους κατάσταση ικανή να 
υποστούν εκ νέου εκγύµναση, δύνανται να ζητήσουν και να λάβουν εκπαιδευτική άδεια ενός 
έτους µετά πλήρων αποδοχών για να μετεκπαιδευτούν για ένα χρόνο στο Διδασκαλείο τῆς 
Γυμναστικής. Αυτές οι εκπαιδευτικές άδειες δεν μπορούν να ξεπερνούν τις 10 ετησίως και 
χορηγούνται από το Ὑπουργείο Παιδείας κατόπιν γνωμοδοτήσεως του Εκπαιδευτικού 
Συµβουλίου. Οι μετεκπαιδευόµενοι αυτοί εξισώνονται κατά την αποφοίτησή τους µε τους 
απόφοιτους του τριτάξιου Διδασκαλείου της Γυμναστικής (ό.π. εδ.2). 

Το πρόγραµµα διδασκαλίας αντανακλά ακριβώς τις εξελίξεις ὡς προς το περιεχόµενο 
της γυμναστικής εκπαίδευσης, περιλαμβάνοντας -πέρα απὀ γνώσεις που περιόχονταν ήδη στα 
προγράµµατα της Σχολής Γυμναστών- «μηχανική και φυσιολογία των ασκήσεων», 
«ορθοπεδική και θεραπευτική γυμναστική, τρίψι και κινησιοθεραπεία», «προσκοπισµό». Οι 
διαφορές μεταξύ των δύο τμημάτων του Διδασκαλείου -αγοριών και κοριτσιών- εντοπίζονται 
στα αντικείμενα τῆς διδασκαλίας, τα οποία προσαρμόζονται αντίστοιχα στην ανδρική και τη 
γυναικεία «φύση» και τον κοινωνικό ρόλο κάθε φύλου. Από την εκπαίδευση των 
γυμναστριών απουσιάζει συνεπώς κάθε γνώση σχετική µε τη στρατιωτική προετοιμασία, ενώ 
προστίθεται η «νοσηλευτική και παιδοκοµία». Η γυμναστική παύει να νομιμοποιείται 
αποκλειστικά µέσω τῆς συμβολής της στη στρατιωτική προετοιμασία αλλά προσκτάται το 
κύρος της επιστημονικής γνώσης, συνδεόµενη µε την παιδαγωγική και την Ιατρική 
(Κουλούρη, 1997). 

Με την ίδρυση του Διδασκαλείου της Γυμναστικής έγινε προσπάθεια να δοθούν όλες οι 
απαραίτητες επιστημονικές γνώσεις και οἱ σωματικές δεξιότητες που απαιτούνται σε ένα 
ειδικό δάσκαλο της σωματικής αγωγής. 

Δημιουργήθηκε επίσης και αντίστοιχο τµήµα θηλέων καταργώντας τις µέχρι τότε 
Ιδιωτικές γυµναστικές σχολές, στις οποίες οι γυναίκες στερούµενες επαρκή κατάρτιση και µε 
ελλιπή ή και χωρίς φοίτηση, χάρη στις τότε κρατούσες διατάξεις, χρίζονταν διδασκάλισσες 
της γυμναστικής (Εισηγητική Έκθεση Αθ. Ευταξία, 28 Μαρτίου 1918). 

Ἡ αὐξηση του προσωπικού μαζί µε την αναβάθµιση των αποδοχών τους αλλά συνάµα 
και µε την εκγύµμναση πολλών ανθρώπων κάθε ηλικίας στο δημόσιο γυμναστήριο του 
διδασκαλείου, θα δώσει την ευκαιρία για συστηματική και επιστημονική µελέτη τῶν 
αποτελεσμάτων της σωματικής άσκησης, µετά τῶν σχετικών σωματομετρικών και 
βιολογικών παρατηρήσεων του ανθρώπινου οργανισμού, κάτω απὀ την επίβλεψη δύο ειδικών 
ιατρών καθηγητών του διδασκαλείου, αναδείχνοντάς το σε ένα σπουδαίο επιστημονικό 


εργαστήριο. 
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Έτσι, «εν τω ανωτέρω τούτω ιδρύματι θα λάβη ὀντως ή γυμναστική τήν προσήκουσαν 
σπουδαιότητα, προαγοµένη αναλόγως των επιστημονικών ενδείξεων και των εθνικών 
παραδόσεων και καθισταµένή εν των κυρίων µέσων σωματικής και ψυχικής τελειοποιήσεως 
του Έθνους, ενώ συγχρόνως θα εξυπήρετήση τελεσφορώτερον τα εθνικά ιδανικά...» 
(4ιπιολογική Έκθεση» τής 25 Μαρτίου 1915, του νόµου Ι40ό της 9-5-1915 «Περί διδασκαλείου 
τής }υµναστικής», Αντωνίου, 19567-90:τόμ. ΙΓ’, σ. 42). 


Πίνακας 16. Συγκεντρωτικός πίνακας µε το έτος Ίδρυσης και την διάρκεια σπουδών κάθε σχολής 


ΟΝΟΜΑΣΙΑ ΣΧΟΛΗΣ ΕΤΟΣ ΔΙΑΡΚΕΙΑ ΣΠΟΥΔΩΝ 
Προσωρινή Σχολή Γυμµναστών 1852, 18954 40 ηµέρες 


Σχολή Γυμναστριών (Ζάππειο) 1891. 18093 1 εξάµηνο 
Ειδική Γυμναστική Σχολή 18097 2 έτη 
Ειδική Γυμναστική Σχολή 1898 

1805,1905 








Τάξη τῶν Γυμναστριών τής Ενώσεως 
Ἑλληνίδων 

Σχολή Γυμµναστών 1890 
Διδασκαλείο Γυμναστικής 1918 
Διδασκαλείο Γυμναστικής 1920 
Διδασκαλείο Γυμναστικής 1920 

















Συμπεράσματα 

Το 1580 γίνεται η πρώτη αξιόλογη προσπάθεια, από την απελευθέρωση του έθνους, για 
την εισαγωγή της γυμναστικής στα σχολεία καὶ μάλιστα ὡς υποχρεωτικό µάθηµα, έστω και 
µε ξεχωριστά αναγραφόµενο βαθµό. Όι απόψεις παιδαγωγών και γυµναστών, που 
υποστήριζαν ότι µε την εκπαίδευση πρέπει να επιδιώκεται η αρμονική ανάπτυξη σώματος και 
πνεύματος κατά το αρχαίο πρότυπο αλλά και τις νεότερες παιδαγωγικές αντιλήψεις, ήταν 
συχνά ανταγωνιστικές προς εκείνες που συνέδεαν τη γυμναστική µε τη στρατιωτική 
προετοιμασία. Είναι η περίοδος που η γυμναστική αντιμετωπίσθηκε τις περισσότερες φορές -- 
αν όχι πάντα -- ὡς στρατιωτική προετοιμασία και καθώς η διδασκαλία της ανατέθηκε σε 
στρατιωτικούς, δεν παρατηρήθηκε καμιά αξιόλογη προσπάθεια για επαρκή μόρφωση ειδικά 
καταρτισµένου προσωπικού. 

Μετά την αναβίώση των Ολυμπιακών Αγώνων το 1596, που έγιναν αντικείµενο 
πολιτικής εκμετάλλευσης, τόσο από το Παλάτι όσο και απὀ τα πολιτικά κόμματα (κυρίως από 
το Δεληγιάννη) έχουµε τις πρώτες προσπάθειες να οργανωθεί η Φυσική Αγωγή και ο 
Αθλητισμός στην εκπαίδευση. Παρά την προσπάθεια του Παλατιού και του Δεληγιάννη για 
μόνιμη τέλεση τῶν Ολυμπιακών Αγώνων στην Ελλάδα και την σὐγκρουσή τους µε τον 
Κουμπερτέν και την Δ.Ο.Ε. ψηφίσθηκε ο σημαντικός για την γυμναστική νόµος ΒΧΚΑ΄’, που 
προέβλεπε: α) τη Γυμναστική ὡς υποχρεωτικό µάθηµα σ’ όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης, 
β) την ίδρυση σε κάθε σχολείο γυμναστηρίου, Υ) την ίδρυση γυμναστηρίου στο Πανεπιστήµιο 
Αθηνών, ὃ) την ίδρυση σχολής Γυμναστικής, ε) την καθιέρώση της εξέτασης στο µάθηµα της 
Γυμναστικής, και στ) την αποστολή κάθε χρόνο δύο γυµμναστών στο εξωτερικό για σπουδές. 

Ἡ στρατικοποίηση της γυμναστικής ενισχυόταν τόσο από τα ανάκτορα, όσο και από 
τους περισσότερους πολιτικούς. Κυριαρχούσε η πεποίθηση ότι η πραγμάτωση των εθνικών 
ιδεών «αλυτρωτισμός» περνούσε µέσα από το «ετοιμοπόλεμον» του ελληνικού λαού, 
πεποίθηση που ίσως νομιμοποιούνταν από τον παραδοσιακό προσανατολισμό της 
νεοελληνικής κοινωνίας στην αρχαιότητα και στο παρελθόν γενικότερα (το ιδεώδες της 
αγωγής στην αρχαία Σπάρτη και Αθήνα). Ο Φωκιανός πάσχιζε να κάνει κατανοητό ότι η µη 
στρατιωτική γυμναστική είναι αυτή που προετοιμάζει ελεύθερους πολίτες, ενώ η πρώιμη 
στρατιωτική γυμναστική κουράζει και ταλαιπωρεί τα παιδιά (Γιάτσης και Καρανταῖδου, 
1905: σ.24). 

Ἡ κυβέρνηση του Ε. Βενιζέλου (1929-1933) και ο ίδιος προσωπικά, έδειξαν σηµαντικό 
ενδιαφέρον τόσο για τη σωματική αγωγή, όσο και για τον αθλητισμό. Τη περίοδο αυτή 
καταγράφονται αξιόλογες προσπάθειες µε σηµαντικά νοµοθετήµατα για τη γυμναστική 
(Ν 4371/29 και Ν.5620/32) µε βασικό εμπνευστή και καθοδηγητή τον Ι. Χρυσάφη. 
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Ἡ Σωµατική Αγωγή θα εἶναι πλέον ρητώς υποχρεωτική κατά το νόµο για όλα τα 
ιδιωτικά και τα δηµόσια σχολεία και για τις βαθμίδες εκπαίδευσης τόσο της στοιχειώδους 
όσο και τῆς µέσης και η νοµιµοποίησή τῆς υποστηρίζεται απὀ τον ιατρικό και παιδαγωγικό 
λόγο. Ἡ εκπαίδευση των νέων δια μέσου της γυμναστικής στα δηµόσια σχολεία αποκτά 
σαφώς δημόσιο χαρακτήρα, ο οποίος διατηρείται µέχρι σήµερα (Παναγιωτόπουλος, 1990: σ. 
264). 

Σύμφωνα µε την «Αιτιολογική Έκθεση» της 2δ Μαρτίου 1918. του νόµου 1406 της 9- 
5-1015 «Περί διδασκαλείου της γυμναστικής «η εθνική σωματική αγωγή τελείως 
συγκεκροτηµένη και επιστημονική δεν είναι δυνατόν να νοηθή άνευ πλήρους και τελείας 
µορφώσεως τῶν ειδικών διδασκάλων εις οὓς αύτη ανατίθεται. Εις των διδασκάλων τούτων 
την μόρφωσιν απέβλεψαν πρωτίστως µέχρι τούδε πάντα τα γυμναστικώς προηγμένα Έθνη» 
και αυτήν την επιδίωξη δικαίως και ορθώς επεδίωξαν οι µέχρι τότε Σχολές Γυμµναστών. 


ΝΟΜΟΘΕΣΙΑ, ΛΙΑΤΑΓΜΑΤΑ., ΕΓΚΥΚΛΙΟΙ, ΑΠΟΦΑΣΕΙΣ 


Β.Λ. 9 Ιουνίου 1884, «ΠΙερίπροσωρινής Σχολής Γυμναστών», Αριθ. ΦΕΚ 241. 
Β.Λ. 29 Σεπτεµβρίου 1593, «Περί κανονισμού του κεντρικού Γυμναστηρίου και περί 
τής Ειδικής Γυμναστικής Σχολής», Αριθ. ΦΕΚ 198. 
9 Β.Λ. 14 Δεκεμβρίου 1897, «Κανονισμός τής εν Αθήναις Ἱδρυμένης ειδικής 
γυμναστικής σχολής» Αριθ. ΦΕΚ 189. 
9 ΡΒ.Λ. 20 Μαΐου 1895. «ΓΠερί εζετάσεως υποψηφίων γυμναστριών», Αριθ. ΦΕΚ 95. 
Β.Δ. 11 Δεκεμβρίου 189δ., «Κανονισμός τής εν 4θήναις ειδικής γυμναστικής σχολής» 
Αριθ. ΦΕΚ 216. 
ο Ν. ΡΧΚΑ΄ 12/7/1899, «Περί γυμναστικής και }υμναστικών και αθλητικών αγώνων», 
Αριθ. ΦΕΚ 141. 
9 Β.Λ. 14 Αυγούστου 1599, «Περί οργανισμού τής Σχολής των Γυμναστών», Αριθ. 
ΦΕΚ 179. 
9 Β.Λ. 22 Οκτωβρίου 1901. «ΠΠερί τροποποιήσεως κλπ. Άρθρων του βΒ.4. τής 20 
Νοεµβρίου περί διδασκαλίας τής γυμναστικής, Αριθ. ΦΕΚ 2209. 
ο Ν.ΓΥΛΗ΄ 27 Νοεµβρίου 1909, «Περί τροποποϊιήσεως και συμπλήρώσεως του ΡΧΚΑ΄᾿ 
γόµου περί γυμναστικής κλπ», Αριθ. ΦΕΚ 254. 
9 ΡΒ.Λ. 10 Μαΐου 1910, «ΓΠερί οργανισμού τής Σχολής των Γυμναστών», Αριθ. ΦΕΙ. 
193. 
9 Εγκ. 12626/98590 27 Ιουνίου 1912. «Περί εζομοιώσεως των γυμναστών προς τους 
λοιπούς λειτουργούς τής µέσής εκπαιδεύσεως». 
ο Ν. 4069 Μαΐου 1918. «Περί διδασκαλείου τής γυμναστικής», Αριθ. ΦΕΚ 101. 
ο }Ν. 2476 24 Ιουνίου 1920, «ΠΠερί τροποποιήσεως καὶ συμπλήηρώσεως των νόμων 
ΒΡΧΚΑ’, ΓΥ4Η΄ περί γυμναστικής», Αριθ. ΦΕΚ 199. 
ο ΑΝ. 2477 5 Ιουνίου 1920, «Περί µονοτάδιου διδασκαλείου τής γυμναστικής», Αριθ. 
ΦΕΚ 200. 
ο Ν. 2475 5 Σεπτεµβρίου 1920, «Περί ειδικής γυμναστικής προπαιδεύσεως των 
μµελλόντων λειτουργών τής μέσης εκπαιδεύσεως», Αριθ. ΦΕΙΚ 200. 
9 ΡΒ.Λ. 4 Ιουνίου 1923 «Περί εξετάσεων μαθητών καὶ μµαθητριών του 4ιδασκαλείου τής 
Γυμναστικής», Αριθ. ΦΕΚ 151. 
Δ. 9 Δεκεμβρίου 1925. «ΓΠΠερί ενιαίας οργανώσεως τής Σωµατικής 4γωγής και τής 
Στρατιωτικής προπαιδεύσεως καθ᾽ άπαν το Κράτος», Αριθ. ΦΕΚ 400. 
Ν. 4371 13 Αυγούστου 1929, «Περί τροποποιήσεως, συμπλήρώσεωώς και κυρώσεως 
των Ν.4. τής 9 εκεμβρίου 1925 περί ενιαίας οργανώσεως και 
διοικήσεως τής σωματικής αγωγής καὶ τής 20 Σεπτεμβρίου 1926 «περί 
οργανώσεως τής σωματικής αγωγής και τής στρατιωτικής 
προπαιδεύσεως καθώς και τής λοιπής ισχυούὐσης γυμναστικής 
νομοθεσίας ὡς ετροπολογήθη», Αριθ. ΦΕΚ 295. 
Δ. 15 Νοεμβρίου 1931 ««ρολόγιον πρόγραμμα µαθηµάτων Γυμνασίου», Αριθ. ΦΕΙ. 





11 


ΠΡΑΚΤΙΚΑ : Του ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 
“Ποιά ΓΝΩΣΗ ΕΧΕΙΤΗΝ ΜΙΟ ΜΕΓΑΗ 4Ξ]4; ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ- ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ 
Συνεδριακό ἁς Πολιτιστικό Κέντρο Πανεπιστηµίου Πατρών 25-29 Ιουνίου 2014 

ΘΕΜΑΤΙΚΗ : ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΣΠΟΥΔΩΝ ΑΝΩΤΕΡΗ ΑΝΩΤΑΤΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 


12. 


Ελληνόγλωσση Βιβλιογραφία 

. Αντωνίου Δ.. (1987-09), Τα προγράµµατα τής µέσής εκπαίδευσης (1633-1929), τόμ. 1. 
2, 3”, Ἱστορικό Αρχείο Ελληνικής Νεολαίας, Γενική Γραμματεία 
Νέας Γενιάς, Αθήνα. 

. Γιαννόκη, Θ. (1951) Η φυσική αγωγή από το 394 μ.Χ. Αθήνα 

. Δημαράς, Α. (1973), Η Μεταρρύθμισήη που ὃεν Έγινε. Τεκμήρια Ἱστορίας, Τόμοι Α΄ 
και Β΄, Αθήνα, Νέα Ελληνική Βιβλιοθήκη. 

. Καζαμίας, Α., (2002 -- 03). «Για µια νέα ανάγνωση της ιστορικό -- συγκριτικής 
μεθόδου: Προβληματισμοί και Σχεδίασµα», στο περιοδικὀ Θέματα 
Ἱστορίας τής εκπαϊδευσής, τευχ. 1, εκδ. Ατραπός, χειμ. 2002-2003. 

. Καλογιαννάκη, Π. (1993) «Συγκριτική Εκπαίδευση και εκπαιδευτικά φαινόμενα: µια 
θεωρητική κριτική προσέγγιση», στο Μπουζάκης (επιµ.), Συγκριτική 
Παιδαγωγική ΠΠ, θεωρητικά, µμµεθοδολογικά προβλήματα και 
σύγχρονες τάσεις στη διεθνή εκπαἰδευση, σσ. 33-41, Σειρά: 
Συγκριτική Παιδαγωγική, εκδ. (μίοπῦεΓᾳ, Αθήνα, β΄ έκδοση 2001. 

. Καρανταῖδου. Μ. (2000) Η φυσική αγωγή στήν ελληνική µέσή εκπαίδευση (1δ62- 
1990) και ιδρύματα εκπαίδευσης γυμναστών (15δ2-19δ2), εκδ. 
Αδελφών Κυριακίδη, Θεσ/νίκη. 

. Κουλούρη. Χ. (1997) Αθλητισμός και όψεις τῆς αστικής κοινωνικότήτας. ΓΓυμναστικά 
και 4θλητικά σωματεία 1670-1922, Ἱστορικό Αρχείο Ελληνικής 
Νεολαίας Γενική Γραµµατεία Νέας Γενιάς Κέντρο Νεοελληνικών 
Ερευνών Ε.Ι.Ε., Αθήνα. 

. Λέφας, Χ. (1924) Εκπαιδευτικός κὠδιζ, τοµ. Β’, εκδ. Κολλάρος, Αθήναι. 

. Μουζέλης, Ν. (2003) «Γιατί αποτυγχάνουν οι μεταρρυθµίσειο εφηµ. Το Ρήµα”΄ 
29/6/03 

. Μπουζάκης Σ.., (2002), Εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις στήν Ελλάδα, τοµ. Α΄ και Β’, 
έκδ. Γ΄, εκδόσεις (αμίεπῦεις, Αθήνα. 

. Μπουζάκης, Σ., Κουστουρόκης, Γ., Μπερδούση. Ε. (2001) Εκπαιδευτική πολιτική 
και συγκριτική επιχειρηματολογία στο παράδειγµα των εκπαιδευτικών 
μεταρρυθμίσεων της Γενικής και Τεχνικό-επαγγελματικής εκπαίδευσης 
στην Ελλάδα κατά την διάρκεια του 20”. αιώνα, Συγκριτική 
Παιδαγωγική -- 6, εκδόσεις (αίρηῦοτς, Αθήνα. 

. Χρυσάφης, Π. Ε. (1925) «Η σωματική αγωγή», Δελτίον Ὑπουρ. Εκκλ. Και Δημόσιας 
Εκπαιδεύσεως, Παράρτημα 5:', Αθήνα. 


Ἐενόγλωσση Βιβλιογραφία 
9 Ρος, ΥΥ.Κ. (1963) Εαιοαίοπαί ΚεσεαγοΙ: ΑΠ ΙΠΙγοᾶµαίΟΠ, ΤΕ ΟΠΡΠΙΕΗ, ΣΤ οπάοη. 
9 (ομε, Τ.. - Μαπίοῃ, Τ,., (199), Μεθοδολογία εκπαιδευτικής έρευνας, μετάφραση: 
Χ. Μητσοπούλου, - Μ. Φιλοπούλου, 43 έκδοση, Αθήνα, εκδόσεις 
Ἐκφραση. 
οαά1ες, Μ. (10900) Ηονν [αν οαπ γνο [δαν ΑΠΥΙΠΙΠΡ οἱ Ργασίίοα[ γα[ιο [γοήι {πο ο1ιῖΥ οἱ 
Γογείρη ΦΥ5ί6ΠΙΣ οἱ ΕαπιζαΠίοπᾖ, {0 9)., Η., ΠορβθίΠςοη, ΦεἰεοΠίοπς [γοµι ΜΙσΠααί[ δαᾶ[εΥ, 
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ΠΕΙΡΤΕΙΧΟΜΕΝΑ 


προκοήσοσς 

1.Τα Ἀναλυτικά Προγράμματα Σπουδών Στη Νεοελληνική 
Τλώσσα Μετα Τη Μεταρρύθμιση Του 1976 4 

2.0 Σχεδιασµος Των Ἀεων Προγραμµµατων Σπουδων Στην 
Ελληνικη Υποχρεωτικη Εκπαιδευση 12 

3.0 Σύγχρονος Αποικισμός Της Γνώσης α Η Εκπαίδευση Της 
Βπισφάλειας α της Αβεβραιόδτητας 21 

4.Το Ἑλληνικο Νηπιαγωγειο Στις Άρχες Του 20ου 
αι. :Σχολειο Ἐκµαθησης Της Ἑλληνικης Τλωσσας Ἠ Χωρος 
Πολυπλευρης Ἀναπτυξης Των Νηπιων; 394 

α.πογοτεχνία α Ἱστορία τ οι ΑἈσο πτυχές τος Πολιτισμος 
Μας. Μια Πρόταση Διδασκαλίας Στο Ἀύκειο ϐ42 

6.Βιβλία ἆ Προγράμματα Για Τα Ελληνικά Νηπιογωγεία 
(δα 19ο). 58 

|.«Ἀπό Το Ενιαίο Πολυκλαδικό Λύκειο Του Νόμου 1566/85 
πο Ἑνιοήιςο Αοκειοπος Νόµοδςο 52ος: Βήματα Εμπρός; 
Βήματα Πίσω» 68 

8.ΗΠ Ἀναγνωση Στο «Πρωτο» Αναλυτικο Προγραμμα Του 
Δημοτικου Σχολειου, Μεσα Ἀπο Τον Ἀναθεωρημενο ΟδηΥοΟ 
Ἀλληλοδιδακτικης (18642) Του Ἰωαννη Κοκκωνη 768 

9.0Ο Α΄ Παγκόσμιος Πόλεμος Στη Ταλλική ἆ Την Ελληνική 
Ἱστορική Εκπαίδευση: Ἀπό Τον Πληθωρισμό Στην 
ΥὙποβάθμιση 90 

10.Τνώσεις ἆ Ἀξίες Στα Προγράμματα Κοινωνικών Σπουδών 

Του Ελληνικού Νηπιογωγείου 106 

11.ὔΖητηµατα Ἰδεολογιας Των Ἀναλυτικων Προγραμματων 

ους απο ποσο σοσα ο μμ νο ια σαι ας ὃ 

12.Κοινωνική Ἀγωγή δα Ἀνάπτυξη Στο Ελληνικό Δημόσιο 

Νηπιογωγείο 133 

13.Δνάγκη Ἀλλαγών Ἡ Αποδόμηση Της Δημόσιας Εκπ/σης. 
Ν 2βθοΡΙθΠ ια πὸ Βοισίο οκ ισ μ αι θθ 20. Εις ην 
Ἀναδιάρθρωση Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Ἐριτική 
Θεώρηση Στην Νέα Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση Ἀναφορικά 
Με Τη Δόμηση ἆ Μετάδοση Της Τνώσης 143 

Ίπ εποιδε τικ μετορθαραιση Ἱθυδία το ματς της 
Βννεαξετους Ὑποχρεωτικης Φοιτησης ἆ Ἡ Συµβολη Του Στην 
Ἀναδιομορφώωση Του Ώκπαιδευτικου ἆ Εξεταστικου 
»σοτηµματος τη Αεστεροραθμιος Εκπᾶκσεσση 19ο 





195.Το Δημοτικό Σχολείο Ἀρμένων: Ἱστορία, Προγράμματα δα 
ῬΒιρλια Ὁδδο-α ο Ἱοῦ 

16.Αναλυτικο Προγραμμα, Διδακτικα Βιβλια ἆ Βιωματικη 
Προσεγγιση Της Τνωσης Στο Μαθηματων Θρησκευύυτικων Του 
υμνασιου 17ο 

1/.Στοιχεία Θεατροπαιδαγωγικής Στα Σύγχρονα Ελληνικά 
ΔΕΠΠΣ δ ΑΠΣ Της Πρωτοβάθμιας ἆ Δευτεροβάθμιας Ειδικής 
Ἀγωγής δ Εκπαίδευσης 186 

18.«Το Περιεχόμενο Του Ἀναλυτικού Προγράµµατος Δεν 
Μπορεί Να Είναι Ἄλλο Παρά Η ζωή Σε Όλες Τις Εκφάνσεις 
Της»: Ἀπό Τη Μαθησιακή Διαδικασία Στο Τνωστικό 
Ἀποτέλεσμα 199 

19.Η Επίδραση Της Νέας Ἀγωγής Στη Ῥόζα Ἰμβριώτη: 
Εφαρμογές Στο Πρότυπο Ειδικό Σχολείο Ἀθηνόών (1937)- 
19840) 210 

20.Μάθηµα Των Θρησκευτικών Στην Πρωτοβάθμια ἆ 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση ἆ Νέο Πρόγραµµα Σπουδών: Μία 
Θρησκειοπαιδαγωγική Έρευνα Σε Μία Ἀντιθρησκευτική 
Κοινωνία 29 

21.Σχολική α Εμπειρική Τνώση: Ἀντιφατικές Ἡ 
Ἀλληλοσυμπληροῦμενες Έννοιςες; Το Παράδειγμα Μιας 
Βθιμικής Διαδικασίας 240 

22.Ἡ Φυσικη Ἀγωγη Στο Ἑλληνικο Δημοτικο Σχολειο: Ἡ 
Μεταβαση ἈΆπο Τον 20ο Στον 21ο Άιωνα 2591 

2ο ια υνώση ος Αὐταξεία, Ἡ οὗ Ἑρψαλετοι Θεσμικός όνος: ὅ 
Πολιτική Για Τη Τνώση Στην Τεχνική Εκπαίδευση Κατά Την 
Πρώτη Μεταπολεμική Δεκαστία (1950-1960) Στην Ελλάδα. 
ος 

24.ἩΠ Διδασκαλιοα Των Μορφολογικων Διαδικασιων Της 
Παραγωγης ἆ Της Συνθεσης ὑὙπο Το Πρισμα Των ΑΠΣ: Μια 
Κριτικη Θεωρηση 261 

295.Διοπολιτισμικές Δεξιότητες: Είναι Ἄραγε Η Τνώση Με Τη 
Μεγαλύτερη Αξία Σε Ένα Πολυπολιτισμικό Σχολικό ἆ 
Διερνσς πο ραλκο νο θν 

26.Διαπολιτισμική Εκπαίδευση: Διδακτικές Προτάσεις Της 
Νεοελληνικής Τλώσσας Στα Σχολεία Του Βένετο Της 
Τταολίας 304 

2/).«Η Συνεισφορα Της Παγκοσµιοποιησης Στην Μεταβαση Άπο 
νο Μαερορεώσοιες σης ασ ικητω ης τισ το 


Διοικητισμο (Μ8ΠΒοΟοεΥ1Ι8]15π). Ποια Τνώση Έχει Τη 
Μεγαλύτερη Ἀξία, Ἀυτή Της Παγκόσμιας Ἀγοράς ἨἩ Της 
Πογκοσμιοτικής Ευσυνειδησίας;» 326 

28.Καλυμνιοι Ζζωγραφοι Της Σχολης Του Μοναχου: Ένας 
Δυνομικος Διαλογος Ἀκαδημαϊῖσμου αἆ Δαϊῖκης Παραδοσης 
334 

29.0μογενειοα ἆ Εκπαιδευση. Ἡ Μετεωρη Μεταρρυθµμιση 3864 

30.Διαπολιτισμική Βυαισθητοποίηση Των Φοιτητών 
Προσχολικής Εκπαίδευσης: Μια Συγκριτική Διερεύνηση 
ο 

31.Το Ζήτημα Των Εκπαιδευτικών Προγραμμάτων Στα 
Ελληνόγλωσσα Σχολεία Της Σοβιετικής Ένωσης : Ο Πόλεμος 
πας Ελώσσος πουν Βακειριδίον 91η 1ος 56ςῬ 

32.Το Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα «Εκπαίδευση Των Μεταναστών 
Στην Ελληνική Τλώσσα, Την Ελληνική Ἱστορία α Τον 
Ελληνικό Πολιτισμό - Οδυσσέας» Ως Απάντηση Στις 
Διοπολιτισμικές Προ(σ)κλήσεις 3686 

33.Η Σχολική Τνώση Την Εποχή Της Παγκοσμιοποίησης ἆα ο 
Τδεολογικός Διοχωρισμός Των Επιστημών Σε Θετικές δα 
Ἀνθρωπιστικές. 394 

34.Η Μεταβαση Της Διδακτικης Ἀπο Την Παραδοσιακη 
Πλαισιωση Στη Μετονεωώτερικη Προοπτικη: Τασεις ἆ 
Δυνατοτητες 408 

35.Η Ἀνάγκη Ύπαρξης α Η Σηµασία Της Διδασκαλίας Της 
Ἀνθρωπογεωγροφίας Στη Σχολική ἆ Ἀκαδημαική Τνώση: 
Διοστάσεις, Όψεις α Ἀιτίες Της Υποβάθµισης 416 

36.ΗΒ Διδακτική Ἀξιοποίηση Της Μουσικής Στο Πλαίσιο Της 
Εναολλακτικής Διδασκαλίας 432 

37.Στρατηγικες Ἀποτελεσματικης Διδασκαλιας Της 
Νεοελληνικης Ἕλωσσας Στη Δευτεροβαθμια Εκπαιδευση. 
Ἀναλυτικα Προγραμµμµματα, Προβληματισμοι ἆ Προτασεις. 
449 

«8θ.οι «πτουειώδεις πρακτικε οδηνιεο που . Ε., Πετρίδη 
ξδ Η Διδασκαλία Του Τλωσσικού Μαθήματος 4529 

39.Διδασκαλια Του Μαθηµατος Της ἹΊστοριας Με Ἑστιαση Στις 
Δομικες Ἱστορικες Έννοιες: Το Καναδικο Μοντελο ἈΤαθῬ 
ΠΕιβπιοτισαὶ ππιπκιπα Ῥεδηξου, ΚΙ 

80..ΗΠ Ἀιδασκανχνια τηπς Ιστορίας αιηήν νεΙοσνια της, σαμοςα 
Μεσα Άπο Τις Σχολικες ῬἘκδοσεις Του Πγεμονικου 


ΠΙυπουραφείοσ ΆἈναοπεσα ατού αομιοκο Εφεμονισμο ς τον 
Ελληνικο ΕΒθνισμο ϐἀ480 

41 .Προ(σ)κλησεις Στη Διδασκαλια Της Άρχαιας Έλληνικης, 
Ππροβληµατισμοι ἃ Ἀινοδαξκτικες Προτασεις “898 

42.Βρμηνευτικη Προσεγγιση Της Έννοιας Του Άπειροστου 
Άποτην Ἀρχαιοτητα Μεχρι Τη Συγχρονη Ἐποχη. Μυθος Ἠ 
Πραγμµατικοτητα Η Διομορφώωση Των Ἀντιληψεων Μεσα Άπο 
Την Ἱστορικη ΆἈναλυση; 95084 

45.0Οι Πεποιθησεις Των Φοιτητων Για Τα Χαρακτηριστικα Του 
Ἀποτελεσματικου Νηπιοαγωγου Στη Διδασκαλια Των ΦΕ 917 

44.Ἀποψεις Μαθητων Τυμνασιου Για Τη Σχεση Της Τυναικας 
Με Ἑιυς Θετηκες πιστηπμες 9 

45.Μεταξύ Του Μαθητή Καλλιτεχνικών Σπουδών (1]ω. 
καχαρίαςςαδοδ) ᾱ Ἱηςδ Ἀποστήθίισοης (. τὐοξζηό 185865) Ποία 
Τνώση Έχει Την Πιο Μεγάλη Ἀξίο; Ερμµμηνευτική Προσέγγιση 
Βικονιστικών Στοιχείων Ἀναφορικά Με Το Εκπαιδευτικό 
Σύστημα Στο Νεοελληνικό Κράτος Με Τη Χρήση Της 
φεμινιστικής Ἱστορίας της τέχνης (Πρώτη Πρόοσξευνγιση) 
940 

46.Άνωτερο Σχολειο Κορασιων Δημου Ερµουπολης - 19ος 
Ἁιωνας 9548 

4/.Μια Ἱστορικη-Κοινωνιολογικη Προσεγγιση Της Ἰδιωτικης 
Βκπαιδευσης Θηλεων Στην Πατρα Κατα Την Περιοδο 1875- 
18699 Μεσα Άπο Τον Τοπικο Τυπο 9560 

48.Καθεστώτα Τνώσης/Βξουσίας Ως Κειμενικός Λόγος Των 
Ττυναικείων Οργανώσεων: Ο Σύνδεσμος Ελληνίδων 
πιιοπημώνών ιθδδαθο Ἱδες 

49.Περί Της Ἀρμονίας «Ἠτις Χρεωστεί Να Συνδέη Την Σχολήν 
Των Ἀρρένων Μετά Της Σχολής Των Κορασίων» (1866): 
Δυνατότητες δ Περιορισμοί Κατά Την Εφαρµογή Της Στα 
Ἀρχιγένεια Καθιδρύματα Επιβατών [Ανατολικής] Θράκης. 
Ένα Στιγµμιότυπο Από Τη ζωή Τους 3586 

90.Η «Άξια Της Τνωσης» Μεσα Απο Το Βρευνητικο Προγραμμα 
«Μελοποιηµμενη Ποιηση» Όπως Εφαρμοστηκε Στο 
Νοσοκομειακο Σχολειο «Π. ἆ Α. Κυριακου» Το Διδακτικο 
τος 2013-2011 5ο96 

51.«Τα Σχολεία Ενιαίου Ἀναομορφωμένου Εκπαιδευτικού 
Προγράµµατος (ΡΒ.Α.Ε.Π.) Η Προσφορά Καινοτομιών αδ 
Τνώσεων Που Παρέχουν: Μια Κριτική Προσέγγιση Μέσω 


Άρευνας, Ἡ Περίπτωση Του Νησιού Της Ῥόδου». ο608 

92.Καινοτομµία α Εκπαιδευτικές Καταστάσεις Στην 
Βλευθεριακή Εκπαίδευση - Σύγχρονες Προεκτάσεις 20 

953.«Η Ἱστορία Του Τόπου Μου», Μια Εφαρμοσμένη Πρόταση 
Προσέγγισης Της Ἱστορίας Στο Νηπιαγωγείο. 634 

954.Συγκριτικη Προσεγγιση Ζητηµατων Τοπικης Ἱστοριας Της 
Θεσσαλονικης Μεσω Καινοτομικων Διδακτικῶων Μεθοδων. 
Διδακτικη Παρεµβαση Με Την Ἀξιοποιηση Των ἈΝεων 
Τεχνολογιων ϐ64845 

995. ἱστορικη Τνωση ἆ Ῥθνικα Στερεοτυπα Στα Ῥαλκανια: 
Ανιχνευσεις Με Αφορµη Ενα Βκπαιδβυτικο Προγραμμα Στο 
Ἀρχαιολογικο Μουσειο Βολου. 656 

96.Σχεδιάζοντας Στο Μουσείο Ένα Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα 
Που Ταξιδεύει: Μια Μουσειοσκευή Τοπικής Ἱστορίας Του 
Βθνολογικού Μουσείου Θράκης 668 

Ὀ). Για Μια ἈΆλλη Τνωση” Με Οδηγο Τη Συγχρονη Τεχνη: 
Αιαοζεματικεςσᾱ Αι εμιοτηήον μεις Πρσοκισισεμο το 
Μουσειο 6379 

986.Περί Φιλολογικής Τνώσεως: Όψεις Της Ερμηνευτικής 
Εργασίας Στο Πλαίσιο Των Μαθημάτων Νεοελληνικής 
Λογοτεχνίας Του Παιδαγωγικού Τμήματος Δημοτικής 
Εκπαίδευσης Του Παν. Πατρών 691 

οσο Ἡ Ἡξεθδλιξη που Αυτο πανεπιστήηαίσα ἈΑπὸιστην Ααὐτονουζαά 
Στην Κοινωνική Ευθύνη δα Οι Σύγχρονες Προκλήσεις Για Το 
ποιο πης ιστορίας ορ 

60.ΔἈκαδημαϊκη Ένωση ἆ Ἱεραρχιες: Το Ζητηµµα Των Εκτακτων 
πανεπιστηµμιακων ΕἙδρων 1911-1005.» 5 

61.Μεταξυ Δευτεροβαθμιας α Τριτοβαθµιας Εκπαιδευύσης. 
Το δικο κο μωμμο πῃ νώςσηι απ ροώκοιρύα πια ΕΦ 
Μαθηση; 328 

62. Γνώση Ἡ Δεξιότητες; Το Εγχείρηµα Του Εεβθκ1]]1πο ας Η 
Ὡροετο Γσπτοοιοα Πο Μέας Πολωικηής Εμ Ἑπν ανα Ετος 
Μάθηση Στην Ε.Β. ᾗἩ351 

63.Προγραμµµματα Σπουδων Των ὙΤμηµατων Φιλολογιας ἆ 
Μουσικων Σπουδων Του Α.Π.Θ.Ι': Μια Συγκριτικη Θεώρηση 
80 

64.Ἀναλυτικα Προγραμμµατα Σπουδων Ἱδρυματων Εκπαιδευσης 
Καθηγητων Φυσικης Άγωγης ᾖ7688 


